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RÉSUMÉ 
Cette étude vise à évaluer l'influence de la redondance des marques morphosyntaxiques du 
pluriel en lecture chez les élèves du primaire, plus précisément chez les élèves de 4e et de 6e 
années du primaire. La méthode qui nous a permis de mener à bien cette recherche est la tâche de 
détection de lettres. Cette méthode consiste à demander à des lecteurs de lire un texte de manière 
à le comprendre et de marquer une lettre, la lettre-cible, à chaque fois qu'ils la rencontrent dans le 
texte. Selon le taux d'oubli de la lettre-cible, il nous-est possible de savoir où se pose l'attention 
du lecteur. Nous avons tiré avantage du fait qu'en français, les marques morphosyntaxiques du 
pluriel sont souvent redondantes. Nous nous sommes demandé si ces marques, étant répétitives, 
étaient tou tes traitées de manière égale, ou si l'une recevait plus d'attention qu'une autre. Nous 
avons fait passer à 89 élèves du primaire, dont 46 de 4e année et 43 de 6e année, trois tâches de 
détection de lettres, un test de compréhension en lecture et un test de conjugaison. Les trois textes 
étaient issus de la littérature jeunesse, ce qui nous permet d'observer la compétence en 
morphologie flexionnelle en lecture dans un milieu écologique. Le test de compréhension et le 
test de conjugaison nous pem1ettent quant à eux de faire le rapport entre le taux d'oubli de lettres 
et la force en lecture ainsi qu'en conjugaison. Les résultats ne sont pas tous probants, mais ils 
démontrent toutefois. clairement que la redondance des marques morphosyntaxiques est perçue en 
lecture. En ce sens, nous avons pu observer un effet de distance, c'est-à-dire que plus le sujet 
pluriel est éloigné de son verbe, aussi au pluriel, plus le taux d'oubli de lettres est important. Il est 
nécessaire de faire plus de recherches qui se pencheraient, notamment, davantage sur l'aspect 
syntaxique du processus de lecture. 
Mots clés: morphologie flexionnelle, marque du pluriel, apprentissage de la lecture, tâche de 
détection de lettres, redondance morphosyntaxique. 
CHAPITRE l 
INTRODUCTION 
L'un des objectifs premiers de l'école primaire est d'enseigner aux enfants la lecture et 
l'écriture. L'importance d'un apprentissage réussi a rendu le sujet sensible et très 
controversé au sein de la société québécoise. Selon les données de 2006 du Programme 
international de recherche en lecture scolaire (PIRLS), auquel ont participé 40 pays, les 
élèves québécois de 10 ans se classent au 18e rang. J Ces résultats ne s'emblent pas très 
élevés, mais ils se situent quand même bien est au-dessus de la moyenne internationale. De 
plus, selon les données de 2006 du Programme international pour le suivi des acquis des 
élèves (PISA), auquel ont pris part 56 pays, dont les 30 pays membres de l'OCDE, les 
jeunes Québécois de 15 ans démontrent une habileté en lecture bien au-delà de la moyenne 
de tous les pays participants. Le Canada n'est précédé que par trois pays, soit la Finlande, la 
Corée et Hong Kong. Et le Québec se situe bien confortablement dans la moyenne 
canadienne.2 Pourquoi alors ce débat houleux? Cette crainte de voir nos enfants sortir du 
parcours éducationnel sans acquis en lecture est-elle fondée? La réponse à cette question se 
trouve peut-être ici: la place qu'occupent les Québécois au sein des différents niveaux de 
lecture. La compétence en lecture est divisée en différentes tâches plus ou moins complexes 
(allant de la simple reconnaissance du thème d'un texte simple à la formulation 
d'hypothèse). Sur une échelle de 1 à 5, ce dernier niveau faisant référence aux tâches 





n'est pas satisfaisant. Par exemple, cela voudrait dire que plus de la moitié des Québécois 
de 15 ans ne sont pas en mesure de tirer de leur lecture des informations sous-entendues. Il 
faut viser les niveaux plus élevés, où la tâche de lecture est plus complexe. C'est une des 
raisons qui nous a incité à nous pencher sur la question de la lecture. De nombreuses 
disciplines se sont penchées sur l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, notamment la 
sociologie, la psychologie et la linguistique. Dans le giron de la linguistique, la 
morphologie jouit d'un intérêt accru auprès des didacticiens, cela en partie en raison de son 
utilité pour la lecture. C'est pourquoi nous nous intéresserons, dans le cadre de ce mémoire, 
à la connaissance morphologique en lecture. 
Dans plusieurs langues telles que le français, le rôle de la morphologie est primordial. En 
témoigne le nombre important de recherches sur la morphologie de la langue française 
menées en linguistique. En outre, plusieurs auteurs avancent que la connaissance 
morphologique apporte une aide signiücative pour la compréhension en lecture (Roy et 
Labelle, 2008). Pourtant, dans le Programme de formation de l'école québécoise: 
Éducation préscolaire Enseignement primaire, 4 le mot morphologie n'apparaît en nul 
endroit et pratiquement aucune mention n'est faite de cette notion. Cet aspect du langage 
n'est abordé qu'à deux reprises. Dans la section Savoirs essentiels: Connaissances liées à 
la phrase, on évoque les flexions verbales en précisant que l'élève doit acquérir la 
connaissance des finales des verbes à toutes les personnes pour les modes et les temps les 
plus utilisés à l'écrit. En ce qui a trait aux mots dérivés, on préconise, pour les deuxième et 
troisième cycles, un enseignement de la manière dont sont formés les mots, notamment les 
adverbes en -ment (base, préfixe, suffixe). Bien que ces propositions puissent s'appliquer à 
l'enseignement de la lecture, elles sont plutôt envisagées dans le cadre de l'enseignement 
de l'écriture. Malgré ce peu de place accordée à la connaissance morphologique, les élèves 
du primaire développent-ils au cours de leur scolarisation une connaissance de la 
4 http://www.mels.gouv.qc.ca/DGFJ/dp/programme_de_formation/primaire/pdf/prform200 l 
nb/prform2001nb.pdf 
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morphologie des mots, opérationnelle en lecture? Ces notions de morphologie sont-elles 
mises en oeuvre par les élèves lors du processus de lecture? Ce questionnement est au coeur 
de cette recherche. 
Plus précisément, nous nous pencherons sur la compétence en morphologie flexionnelle. En 
français écrit, le rôle de la morphologie est très important. Les flexions y sont 
omniprésentes, ce qui donne lieu à un phénomène très intéressant: les informations 
morphologiques de nature flexionnelle sont redondantes. Par exemple, lorsqu'un syntagme 
nominal est au pluriel, ce qui s 'y rapporte dans la phrase portera également la marque du 
pluriel, notamment le verbe (ex.: Ils parlent). Ainsi, la même marque du pluriel est 
présente plus d'une fois dans la phrase. Il serait intéressant de savoir si le lecteur utilise ces 
inJormations et comment il les utilise. Une fois qu'il a pris en note l'information du nombre, 
fixe-t-il son regard sur la redondance morphosyntaxique? Autrement dit, est-ce que 
l'attention du lecteur se pose sur la marque du pluriel -ent dans le verbe parlent, étant 
donné que le sujet ils contient déjà la marque du pluriel? Par ailleurs, existe-t-il ce qu'il 
convient d'appeler un effet de distance entre le sujet pluriel et son verbe? En d'autres 
termes, y a-t-il une différence de traitement de la redondance selon que le verbe est 
rapproché ou éloigné du verbe? D'autre part, y a-t-il un développement de cette 
compétence au cours de l'acquisition de la lecture? Voilà donc les principales questions qui 
seront abordées dans le cadre de ce travail. 
Pour mener à bien cette expérience, nous nous proposons d'utiliser une méthode courante 
en. psycholinguistique, la tâche de détection de lettres. Cette tâche consiste à demander à 
des lecteurs de lire un texte de manière à le comprendre et de détecter une lettre, la lettre­
cible, à chaque fois qu'ils la rencontrent dans le texte. Les candidats tendent à omettre de 
souligner certaines lettres. Ce taux d'oubli de lettres n'est pas aléatoire. En effet, les 
recherches sur le sujet ont démontré que les lettres faisant partie des mots reliés à la syntaxe, 
tels que les déterminants, les prépositions et les conjonctions, sont plus susceptibles d'être 
omises par les participants que les lettres faisant partie des mots pOlteurs de sens. Il 
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semblerait en effet que le lecteur anticipe le cadre syntaxique d'une phrase (en partie à 
l'aide de la vision parafovéale) et qu'il y enchâsse par la suite le sens en posant plus 
attentivement son regard sur les mots sémantiques. L'effet de la lettre manquante permet 
donc de savoir où l'attention du lecteur se fixe lors du processus de lecture. Les hypothèses 
portant sur cet effet d'oubli de lettres étant robustes, il semble que nous pouvons tirer profit 
de cette tâche dans le cadre de notre questionnement de recherche. 
CHAPITRE II 
CADRES THÉORIQUES 
La présentation des cadres théoriques se fera essentiellement en deux parties. Nous 
aborderons dans la première section le champ de la morphologie. Nous y présenterons entre 
autres ce que les différents travaux nous apprennent sur l'utilisation de la morphologie 
flexionnelle en lecture. Dans la deuxième section, nous nous consacrerons à l'effet d'oubli 
letlres et aux différentes théories qui se proposent d'expliquer cet effet. Cela nous amènera 
à exposer nos questions de recherche. Cependant, avant toute chose, nous aborderons les 
différents aspects de la lecture. 
2.1 La lecture 
Les programmes PISA et PIRLS offrent une définition relativement englobante des 
objectifs attendus de la lecture: « Reading literacy is understanding, using and reflecting on 
written texts, in order to achieve one's goals, to develop one's knowledge and potential and 
to participate in society ». Fayol (1992) note la complexité des processus mis en œuvre 
dans une lecture efficace: « L'immense complexité des processus, où tout se modifie 
simultanément et en interaction: les signifiants, les signifiés, les procédures, les capacités 
de contrôle, etc. ». 
Plusieurs disciplines ont tenté de décrire et d'expliquer les différents processus qui mènent 
à l'acquisition de la lecture. Nous pensons ici tout particulièrement aux travaux des 
sociologues, qui ont mis à jour les contraintes culturelles qui grèvent un accès démocratique 
à l'écrit. Ces différents points de vue sont fort pertinents et offrent de probantes 
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explications sur l'apprentissage de la lecture, néanmoins, les aspects techniques de cet 
apprentissage ne sauraient être négligés: « Ce qu'on entend par lecture, qui va de la lecture 
cultivée à la lecture savante, ne peut pas être techniquement abordé à un niveau 
rudimentaire de maîtrise du code écrit» (Passeron, 1987). 
Face à l'hétérogénéité et la complexité des aspects techniques impliqués dans la maîtrise du 
code écrit, plusieurs chercheurs se sont penchés sur le problème. La quantité de 
publications est considérable, ce qui peut sembler étonnant tàce à la relative stagnation des 
résultats des élèves. La psychologie, qu'elle soit expérimentale ou cognitive, et l'ensemble 
des disciplines regroupées sous la bannière des neuroscjences participent de cet effort. On y 
trouve les problématiques de la programmation de la saccade oculaire, de la place de la 
phonologie, de l'accès au lexique que ce soit au niveau du mot ou de son lntégration au 
sens de la phrase, des aspects neuronaux et des parcours de l'information ou encore du rôle 
de la forme du mot. Par ailleurs, depuis quelques années, se développe de manière 
importante la question de la nature des informations morphologiques utiles à la lecture. 
2.1.1 L'attention 
Pour bien comprendre et bien appréhender le phénomène de la lecture, il convient de 
décrire la mécanique de la lecture. Nous nous pencherons plus spécifiquement sur 
l'attention, c'est-à-dire sur ce sur quoi se porte l'attention lors de la lecture. 
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Figure 2.1 












Quand on lit, l'œil reçoit de l'information sous forme de lumière, laquelle s'immisce dans 
la pupille de l'œil et se pose sur la rétine. Sur la membrane rétinienne, il y a ce qu'on 
appelle les cônes et les bâtonnets, ce sont des cellules capteuses de lumière. Une fois 
l'information perçue, elle est transformée en signal nerveux et redirigée vers le cerveau. 
Les cônes sont les cellules les plus sensibles. Plus il y a une grande concentration de cônes, 
plus l'image est claire. La fovéa, c'est-à-dire la région centrale de la rétine, est pourvue 
d'un grand nombre de ces cônes, tandis que la périphérie, c'est-à-dire la zone parafovéale, 
est constituée de bâtonnets (voir Figure 2.1). 
8 
En conséquence, ce n'est que dans la région fovéale que la vision est complètement nette. 
Cette zone couvre 15 degrés du champ visuel, lui-même couvrant au total 160 degrés. Au­
delà de la limite du 15 degrés, la vue perd progressivement son acuité à raison de 50% de 
dégradation par degré d'écartement par rapport à la fovéa (Dehaene, 2007; Foucambert, 
2003). On appelle vision parajovéale le champ visuel qui se situe au-delà de ce 15 degrés. 
Dans la vision parafovéale, la vision n'est pas nette, bien qu'elle soit utile en lecture. 
C'est en grande partie en raison de cet étroit empan visuel que les yeux doivent procéder à 
une danse continue: les saccades oculaires. En effet, les yeux ne suivent pas une ligne 
continue lors de la lecture, mais ils sautent d'un mot à l'autre. Ils vont de fixation en 
fixation. Les saccades durent environ 20-50 ms, alors que les fixations durent environ 200­
250 ms, ce qui n'exclut pas une certaine variabilité (Vitu, O'Regan et M. Mittau, 1990). 
Ainsi, le temps passé à la lecture comporte une large part de temps de fixations. D'autre 
part, les saccades peuvent être régressives, c'est-à-dire qu'elles peuvent se faire dans le 
sens contraire du sens de la lecture. Ces régressions concernent 10 à 15% des saccades 
(Reichle et al., 2004). Elles seraient en partie dues à une mauvaise interprétation 
syntaxique. Le lecteur doit donc revenir en arrière pour redéfinir la syntaxe de la phrase. 
Tableau 2.1 
Pourcentage des mots sautés enfonction de leur taille 
Taille des mots 2 3 4 5 6 7-10 
Pourcentages des mots sautés 75 58 42 35 20 10 
D'après Vitu el al., 1995. 
Où les fixations ont-elles lieu exactement? Où l'attention du lecteur se pose-t-elle 
précisément? D'abord, il semble que le meilleur point d'appui pour les fixations soit situé 
légèrement à droite du début du mot (O'Regan et Jacobs, 1992). Ensuite, d'aucuns avancent 
que tous les mots sont fixés au cours de la lecture (Dehaene, 2007). Or, cela est 
définitivement faux. Les mots courts qui ne sont pas fixés semblent assez nombreux 
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(Foucambert, 2003). Le tableau 2.1 montre le pourcentage de mots sautés selon leur 
longueur. Les lecteurs lents font plus de saccades que les lecteurs rapides. Un bon lecteur 
âgé de 10 ans ferait une saccade à tous les 3 mots, en moyenne (O'Regan et Jacobs, 1992). 
Le lecteur serait en mesure d'identifier, en moyenne, 10 à 12 lettres par fixation, 3A lettres 
à gauche et 7-8 lettres à droite (McConkie et Rayner, 1975). De plus, Foucambert (2007) 
étaye l'hypothèse selon laquelle la vision parafovéale servirait notamment à établir le cadre 
syntaxique de la phrase: 
...nos résultats révèlent l'importance de la VISion parafovéale dans la 
construction de la structure syntaxique de la phrase dans son ensemble. Dans 
ces conditions, il semble bien que le traitement des informations parafovéales 
permettant en partie l'extraction du squelette syntaxique de la phrase soit 
possible à une distance importante du point de fixation, bien supérieure à 15 
signes (Foucambert, 2007, p. 270). 
Dans le même sens, les mots-fonctions (ex. : les, à, du, que) sont plus susceptibles d'être 
perçus à l'aide de la vision parafovéale q~e les mots sémantiques. Ainsi, les mots-fonctions 
sont plus à même d'être sautés lors des fixations (Reichle et a!., 2004). Par ailleurs, il 
appert que les mots sémantiques ainsi que les informations morphologiques ne sont pas lus 
en vision parafovéale (Reichle et al., 2004). De plus, il est intéressant de noter que les 
verbes seraient fixés plus longtemps que les noms (Golder, 2004). 
2.1.2 Modèles d'acquisition de la lecture 
Plusieurs modèles d'acquisition de la lecture ont été proposés. Les principaux suggèrent 
trois ou quatre stades, qui s'additionnent plus qu'ils ne se substituent (Ecalle et Magnan, 
2002). Succinctement, la première phase selon le modèle de Frith (1985) est la phase 
logographique, où l'apprenant envisage les mots comme des dessins, comme des entités. 
Ensuite vient la phase alphabétique où un lien entre la graphie et la phonie s'initie. 
Finalement s'installe le stade orthographique où l'apprenant est en mesure d'analyser des 
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mots écrits sans utiliser la conversion phonologique. Ces modèles sont essentiellement 
tournés vers la manière dont l'oral se connecte à l'écrit (Carlisle et Stone, 2005). 
Ainsi, la plupart de ces modèles n'intègrent pas à leur système le traitement 
morphologique des mots. Certains modèles évoquent la possibilité que certaines 
récurrences orthographiques, certaines syllabes fréquentes, puissent être lues et traitées 
ensemble, mais on ne fait pas de différence entre ces groupes et les morphèmes qui y 
pourraient être reliés (Schlagal, 1992; Adam, 1990). Par exemple, le modèle envisagé par 
Ehri (1998) propose l'idée selon laquelle la fréquence d'exposition à une forme graphique, 
à une suite de lettres, contribuerait à établir un automatisme au cours de la lecture, 
supposant ainsi qu'un morphème tel que la flexion verbale -en! est reconnu par l'enfant 
plus en raison de sa haute fréquence que de l'éventuel sens qu'il revêt (Carlisle et Stone, 
2005). 
Selon Frith, ce ne serait qu'à l'ultime stade que le lecteur aurait recours à la 
décomposition morphologique (Firth, 1985). Dans le même sens, Adams (1990) avance que 
la décomposition morphologique existe peut-être, mais qu'il s'agirait d'un aspect de la 
lecture se développant assez tard. Un peu dans le même sens, Seymour (1997) propose que 
les unités plus importantes (des groupes syllabiques), qui correspondent en fait aux unités 
morphémiques des mots, sont peu à peu prises en compte par lecteur. Il s'agirait d'une des 
dernières étapes de l'acquisition de la lecture. Pourtant, plusieurs recherches dans le 
domaine de la morphologie soutiennent le contraire, c'est-à-dire que la morphologie 
jouerait un rôle dans la reconnaissance des mots écrits (Marec-Breton, 2005; Carlisle et 
Stone, 2005; Singson et Mann, 2003; Burani, Marcolini et Stella, 2002; Carlisle, 2000; 
Laxon, Rickard et Coltheart, 1992). 
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2.2 La morphologie 
Dans le grand domaine de la linguistique, la discipline qui s'intéresse spécifiquement à la 
structure interne des mots est la morphologie. Celle-ci se situe à l'interface de plusieurs 
autres champs d'intérêt tels que la phonologie, la syntaxe et la sémantique. 
11 existe deux types de mécanismes morphologiques: la morphologie flexionnelle et la 
morphologie dérivationnelle. Le premier mécanisme se réfère au paradigme, soit à 
l'ensemble des formes différentes que peut prendre un lexème. Ceci inclut, entre autres, la 
conjugaison des verbes et la déclinaison en genre et en nombre des noms, des adjectifs et 
des pronoms. La morphologie dérivationnelle regroupe, quant à elle, tous les procédés 
servant à créer de nouveaux mots. Par exemple, dans la phrase Ils marchent souvent 
lentement, le verbe marchent est formé par un mécanisme flexionnel, tandis que l'adverbe 
lentement est formé à l'aide d'un mécanisme dérivationnel. Cet adverbe est dérivé de la 
forme féminine de l'adjectif lent, auquel on a rajouté le suffixe -ment. D'autre part, le 
mot souvent est un mot simple, un morphème libre. Le mot simple correspond au lexème, 
c'est-à-dire à une unité de base du lexique. 
Entre ces deux mécanismes morphologiques, il existe des différences fondamentales très 
pertinentes pour notre étude, car elles jouent un rôle dans le processus de la lecture 
(Verhoeven et Perfetti, 2003). Alors que, pour la flexion, le sens des mots et la catégorie 
lexicale ne changent pas, la dérivation peut entraîner un changement de catégorie lexicale 
et un changement de sens des mots, bien que ce ne soit pas systématique. Ceci est en tien 
avec une autre importante différence, soit la transparence sémantique. La flexion est 
beaucoup plus transparente au niveau du sens du mot que la dérivation. En effet, le verbe 
fléchi marchent a le même sens que le même verbe à l'infinitif, outre qu'il revêt la 
propriété morphüsyntaxique du pluriel. Quant à la morphologie dérivationnelle, on assiste 
souvent à la création d'un mot plus ou moins éloigné sémantiquement du lexème de base. 
Si le mot maisonnette n'est pas si loin du lexème de base, il n'en va pas de même pour le 
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mot fourchette, qui ne veut pas dire petite fourche. De plus, notons que les flexions se 
retrouvent toujours aux extrémités du mot. 
Il existe une autre différence fondamentale entre la dérivation et la flexion qUi nous 
lntéresse tout particulièrement. Cette différence consiste en le fait que, pour ce qui est de 
la dérivation, la syntaxe n'a pas accès à la structure du mot, c'est-à-dire que la syntaxe ne 
va pas imposer une modification de nature dérivationnelle au sein d'un mot. C'est le 
principe de l'intégrité lexicale. Or, tel n'est pas le cas pour la flexion, qui, elle, est 
pertinente pour la syntaxe (Stump, 1998). Cela signifie qu'en morphologie flexionnelle, 
un changement au niveau de la structure interne d'un mot est souvent relié à la syntaxe de 
la phrase. Par exemple, dans la phrase La petite fille de Nicolas est jolie, la propriété 
morphosyntaxique du genre féminin du mot fille se répercute dans plusieurs éléments de 
la phrase (la, petite, jolie). 
En substance, donc, la flexion permet d'encoder les propriétés morphosyntaxiques alors 
que la dérivation permet d'encoder les propriétés lexicosémantiques. 
2.2.1 La redondance morphosyntaxique 
Le fait que la morphologie flexionnelle soit pertinente pour la syntaxe nous amène à 
exposer le phénomène de la redondance morphosyntaxique, qui s'explique par le 
phénomène de l'accord. Un accord a lieu quand le noyau d'un groupe donne aux mots qui 
lui sont liés ses propriétés morphosyntaxiques. En français, ce phénomène inclut 
notamment l'accord selon le genre, la personne et le nombre, sur lequel notre intérêt 
s'arrête dans le cadre de ce travail. 
Dans l'exemple Les petits enfants marchent lentement, le noyau du groupe nominal 
(enfants) est au pluriel. Donc, son déterminant ainsi que son adjectif doivent être au 
pluriel. En outre, étant le sujet du verbe, le mot enfants provoque l'accord de la personne 
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et du nombre dans le verbe. La marque du nombre revient donc à quatre reprises dans la 
phrase. C'est ce phénomène qui nous amène à dire qu'il existe en français une redondance 
au niveau de l'information morphosyntaxique (Fayol, 2003; Dubois, 1965). Dans le cadre 
de cette recherche, nous allons chercher à tirer profit de cette particularité du français. 
II importe de spécifier qu' cn français, le phénomène de la redondance des informations 
morphosyntaxiques est surtout patent au niveau de l'écrit. Ainsi, dans le cadre de cette 
recherche, nous nous intéressons plus spécifiquement à la morphologie de l'écrit, et non à 
la morphologie de l'oral. En effet, il est aisé de constater qu'en français, la morphologie 
flexionnelle est essentiellement silencieuse: 
Le français écrit se caractérise de façon générale par une morphologie 
silencieuse qui touche les homophones verbaux et les accords en nombre et en 
geille. Par de nombreux chercheurs, ces caractéristiques de l'écrit sont 
considérées comme des zones orthographiques fragiles, difficilement maîtrisées 
aussi bien pour les apprenants du français Ll que ceux du français L2 (Àgren, 
2006, p. 6). 
Dans le cadre de ce mémoire, nous tenterons, en substance, de voir si le lecteur, en 
l'occurrence le lecteur de l'école primaire, traite cette redondance morphologique. Mais 
avant tout, il est nécessaire de nous intéresser aux recherches qui se sont penchées sur la 
connaissance morphologique en lecture. 
Quelle est l'influence et quel est le rôle de la morphologie dans le processus de lecture? 
Quelle est aussi l'influence de cette redondance des informations morphosyntaxiques? Est­
ce que le lecteur utilise à son avantage ce phénomène? Selon les recherches dans le 
domaine, il semble bien que la lecture implique d'avoir une certaine connaissance de la 
morphologie des mots. En effet, ce champ de recherche, actuellement particulièrement 
fécond, tend à montrer que la décomposition morphologique se produit très tôt dans les 
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premières étapes de la reconnaissance des mots durant la lecture (Marec-Breton, 2005; 
Dunabeitia,2007). 
2.2.2 Connaissance morphologique 
II importe avant tout de définir ce que nous entendons par connaissance morphologique. 
Andrea E. Muse suggère que la connaissance morphologique est: « a conscious awareness 
of or the ability to use the smallest units of meaning in a language » (Muse, 2005). 
Cependant, d'autres auteurs suggèrent que la connaissance peut tout aussi bien être non 
consciente. En ce sens, plusieurs chercheurs, dont Morais et Kolinski (1994) ainsi que 
Gombert (1990), ont mis en lumière la distinction qui existe entre la perception d'unités 
morphologiques ct la connaissance explicite de ces unités. 
Gombert (1990), qui a longuement abordé la question de l'explicite et de l'implicite dans 
la maîtrise des processus langagiers, a analysé les éléments qui posent problème dans 
l'habileté langagière. Il propose plus précisément de qualifier d'épilinguistiques les 
comportements qui ne demanderaient pas au sujet un contrôle conscient de ses activités 
linguistiques et de métalinguistiques ce qui correspond à la « possibilité pour le sujet de 
raisonner consciemment sur les aspects syntaxiques du langage et de contrôler 
délibérément l'usage des règles de grammaire» (Gombert, 1990, p. 59). Gombert suppose 
que le traitement épilinguistique est plus en rapport avec les processus de traitement de la 
langue orale, alors que l'écrit demande un accès conscient au fonctionnement langagier. 
En ce sens, les programmes de l'école sont cohérents avec cette interprétation, puisqu'on 
travaille la morphologie pour en renforcer sa conscience explicite: nous sommes donc tout 
à fait dans une activité d'ordre métamorphologique, spécifiquement en rapport avec la 
didactique de l'écriture. Cependant, il nous semble que la place de la morphologie dans les 
processus de lecture - et non d'écriture -, dans la mesure où la direction de l'attention sur 
certains morphèmes est par essence inconsciente (Deheane, 2006), implique la mise en 
place de processus que Gombert qualifierait d'épilinguistiques. C'est du moins un aspect 
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important de notre problématique et le point de vue que nous emprunterons dans le cadre 
de cette recherche. 
2.2.3 Acquisition de la connaissance morphologique 
À quelle période de l'acquisition du langage nous est-il pem11S d'affirmer que la 
compétence morphologique joue bel et bien un rôle? Il semble qu'aussi tôt qu'à l'âge d'un 
an et demi, dans certaines langues, l'enfant est en mesure de produire à l'oral des 
processus flexionnels (Clark, 1998). Quant aux processus dérivationnels, les premières 
productions auraient lieu après deux ans (Clark, 1998). Un fait est en ce sens certain, les 
enfants ont acquis avant même de commencer à lire certaines notions concernant la 
morphologie des mots. 
Une expérience menée par Tunmer, Bowey et Grieve (1983) apporte des arguments 
convaincants à cet égard. L'équipe de recherche a demandé à des enfants de langue 
anglaise de ponctuer chaque mot en tapant sur la table. Les résultats ont dévoilé que les 
participants étaient à même de noter chaque morphème des mots ciblés. Ainsi, dès le tout 
début de l'apprentissage de la lecture, il n'est pas malaisé de constater que l'enfant se sert 
de la morphologie des mots. Laxon et al. (1992) ont démontré que des processus 
morphologiques interviennent dans l'esprit de l'enfant avant même « l'installation 
complète .des mécanismes de base de conversion graphophonémique» (Maree-Breton, 
2005). 
La méthode employée pour la recherche de Maree-Breton (2005) est typique des 
recherches en psycholinguistique. Les chercheurs font lire aux participants des mots isolés. 
En morphologie, cette méthode consiste à faire lire des mots selon différents critères 
internes (mots affixés ou pseudo-afflxés, pseudomots affixés ou non-affixés). Les résultats 
de ces expériences se présentent sous forme de temps de lecture et d'exactitude de lecture. 
Les chercheurs considèrent que si les mots affixés ou pseudo-affixés, par exemple, sont lus 
16 
plus rapidement que les mots non-affixés, cela voudrait dire que les affixes, qui sont des 
morphèmes, aident le lecteur à reconnaître les mots et sont donc utiles en lecture. 
Toutefois, il importe de noter qu'il s'agit dans le cadre de cette méthode d'une lecture un 
peu artificielle. En effet, ces expériences ne comportent pas tous les éléments propres à la 
lecture, notamment la compréhension d'un texte suivi, en milieu écologique. Cependant, 
les nombreux résultats obtenus grâce à cette méthode sont très intéressants et révélateurs. 
Les recherches ayant recours à cette méthode ont entre autres démontré que les enfants 
lisent plus rapidement les mots suffixés que les mots pseudosuffixés (Carlisle, 2000; 
Carlisle et Stone, 2003 ; Singson et Mann, 2003). De plus, ils lisent plus rapidement des 
pseudomots constitués de morphèmes que les pseudomots non constitués de morphèmes 
(Burani, Marcolini et Stella, 2002). Par exemple, Marec-Breton et al. (2005) ont présenté à 
de jeunes participants de 1er et 2e années du secondaire des mots affixés (danseur), des 
mots pseudo-affixés (douleur), des pseudomots (sanneur), ainsi que des pseudomots 
affixés (bougeur). Les résultats prouvent, selon les chercheurs, que les lecteurs novices se 
servent pour lire d'un bagage de connaissances morphologiques. L'équipe de chercheurs 
propose que : 
... la facilitation de lecture de certains items constatée dans l'expérience 1 ne soit 
pas simplement due à la présence d'une configuration orthographique fréquente 
ou familière (que ce soit celle d'une base ou celle d'un affixe), mais à la valeur 
morphologique de la construction (Marec-Breton, 2005, p. 36). 
Une autre méthode, qui est abondamment utilisée, permet également d'avoir accès aux 
processus cognitifs de l'individu: la tâche de décision lexicale (Taft et Forster, 1975; 
Baayen, Dijkstra et Schreuder, 1997; Carlisle et Stone, 2005). Les chercheurs, en ce cas, 
présentent aux candidats une série de mots choisis selon certains facteurs (mots dérivés, 
mots simples, pseudomots). Les participants doivent dire s'ils croient que le mot en 
question est un mot qui existe bel et bien dans la langue en question. Ce qu'on appelle 
l'amorçage constitue une autre méthode qui souvent est intégrée à cette dernière. Une 
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amorce (un mot) est présentée aux candidats avant la présentation d'un autre mot 
comportant ou non des critères similaires à l'amorce (selon la base morphémique par 
exemple). Cette amorce peut aider ou non à la reconnaissance du mot-cible. 
D'autres méthodes permettant d'étudier la compétence morphologique des individus 
peuvent être bien sûr utilisées. Par exemple, Sénéchal (2000) a demandé à des enfants de 2e 
4eet années du primaire d'épeler des mots dont certains contenaient un indice 
morphologique (grand vs foulard). Dans ce dernier exemple, alors que le d de grand 
possède un intérêt morphologique, étant un indice de la forme féminine du mot, le d du 
mot fOl/lard n'a pas d'utilité morphologique: aucune dérivation n'existe de ce mot. Les 
candidats doivent avoir mémorisé la bonne orthographe sans support morphologique. Les 
résultats montrent que les élèves étaient plus en mesure d'épeler correctement les mots 
contenant un indice (ex. : grand). 
Ainsi, selon les recherches que nous avons évoquées, indifféremment de la méthode utilisée, 
il existerait vraisemblablement une connaissance morphologique utile en lecture. 
2.2.4 L'accès au lexique 
S'il existe bel et bien une habileté morphologique chez les jeunes lecteurs, les mécanismes 
cognitifs mis en oeuvre pour le traitement des informations morphologiques sont, quant à 
eux, plus difficiles à définir. La question qui se pose est celle-ci: comment l'accès au 
lexique se fait-il? Le lexique mental contient-il une liste exhaustive de tous les mots 
existants? Apparaît-il plutôt sous forme de morphèmes appelés à être soudés les uns aux 
autres en temps voulu? 
Plusieurs hypothèses ont été proposées. Aux antipodes se retrouvent deux hypothèses, celle 
de la mise en mémoire et celle de la décomposition. La première postule que tous les mots, 
incluant les mots polymorphémiques, poss~dent leur entrée propre dans la mémoire 
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(Butterworth, 1983; Henderson, 1985). Le nom de cette théorie est la théorie du listage 
exhaustif (Full Listing Hypothesis). Quant à l'hypothèse de la décomposition, elle soutient 
que les morphèmes des mots apparaissent dans le lexique mental de manière indépendante 
et qu'ils sont extraits et assemblés au besoin (Taft et Forster, 1975; Taft, 1981). En lecture, 
cette hypothèse se déclinerait de la manière suivante: une analyse des constituants du mot 
précéderait l'accès même au mot (Verhoeven et Perfetti, 2003). 
La mlse en mémoire ne fait pas de doute, malS une question se pose alors 
d'emblée. Qu'est-ce qui est mis en mémoire? Absolument tous les mots seraient mis en 
mémoire? Toutes les flexions? Le mot pomme posséderait son entrée, et le mot pommes 
posséderait aussi la sienne? D'autre part, l'existence de l'assemblage est avérée, malS 
jusqu'à quel point? Ainsi, ces deux hypothèses ne sont pas satisfaisantes, car elles 
échouent à expliquer certains phénomènes. 
La théorie du listage exhaustif n'explique pas pourquoi il est possible de reconnaître des 
mots jamais rencontrés auparavant. La production se vérifie incessamment. Par exemple, il 
cst possible pour une personne qui n'a jamais été exposée au mot chercheur de deviner 
que ce mot signifie quelqu'un qui cherche, grâce à sa connaissance du suffixe -eur 
(Chialant et Caramazza, 1995). D'autre part, il serait difficile d'assumer et de prouver que, 
conformément à la théorie décompositionnelle, les mots soient répétitivement assemblés 
au besoin. Maintes recherches ont démontré que les mots plurimorphémiques fréquents 
étaient mis directement en mémoire (Baayen, Dijkstra et Schreuder, 1997; Stemberger et 
MacWhinney, 1986). Ainsi, la réalité semble se trouver entre ces deux théories opposées. 
Au regard de plusieurs critères (fréquence, transparence, complexité), plusieurs hypothèses 
intégrant ces deux dernières possibilités ont été étayées. Le modèle Augmented Addressed 
Morphology (AAM), développé par Chialant et Caramazza (1995), est intéressant pour 
cette recherche, car il s'applique à comprendre les rouages de la morphologie flexionnelle. 
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Il postule qu'il existe plusieurs modes d'accès lexical. Essentiellement, un mécanisme de 
décomposition serait activé pour des mots complexes, transparents et réguliers rencontrés 
pour la première fois. Cette décomposition serait précédée par un autre mécanisme, soit par 
celui de l'extraction en mémoire des mots. Lorsque ce dernier mécanisme échoue à 
reconnaître le mot, le mécanisme décompositionnel prendrait le relai (McQueen et Cutler, 
J998). De plus, pour expliquer un effet de fréquence cumulée des bases, ce modèle 
présuppose un accès orthographique. C'est-à-dire que le mot rencontré pendant la lecture 
(par exemple walked) activera dans le lexique interne les mots qui lui sont semblables du 
point de vue orthographique. Les formes walks et walking seraient ainsi activées 
(Caramazza et al. 1988). 
Le modèle élaboré par Baayen et al. (1997), appelé le ParaUel Dual-Route Model, est, 
comme le AAM, un modèle à mécanisme double. Or, selon ce modèle, les deux 
mécanismes (la décomposition et l'extraction des mots mémorisés) entreraient cn 
compétition, contrairement à l'alternance des deux que suppose le AAM. Ainsi, le 
mécanisme le plus efficace, le plus rapide, selon certains critères, notamment la fréquence, 
cst le mécanisme qui primerait. 
2.2.5 Facteurs déterminants pour l'accès au lexique 
Au sein de ces différents modèles, plusieurs facteurs jouent un rôle quant au mécanisme qui 
prévaudra, notamment la fréquence, la transparence du mot et la compétence de l'individu. 
Un mot complexe est considéré comme transparent au niveau phonologique lorsqu'on n'a 
fait qu'ajouter un affixe au lexème de base (Carlisle, 2005). À ce propos, Schreuder et 
Baayan (1995) affirment que la transparence orthographique du mot joue un rôle dans la 
lecture, et rajoutent que la transparence phonétique également. C'est-à-dire que si la 
prononciation du lexème de base est la même dans le mot dérivé et si le lexème de base se 
retrouve intégralement dans le mot dérivé, le morphème est aisément reconnaissable. Si le 
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mot décision, dérivé de décider, est opaque au niveau orthographique, tel n'est pas le cas 
de l'adverbe lentement, dérivé de lent. À l'aide d'un test de décision lexicale, Carlisle et 
Stone (2002) sont parvenus à montrer que, chez un groupe de 10-12 ans et un groupe de 
13-1S ans, les mots transparents sont lus plus rapidement et plus correctement que les mots 
opaques. L'influence de la transparence orthographique semble s'amoindrir au fur et à 
mesure que le lecteur devient aguerri (Carlisle et Stone, 200S). 
Après avoir acquis de l'expérience au niveau de la reconnaissance des dérivés transparents, 
les lecteurs sont peu à peu capables de lire correctement des mots opaques. Ce qui est fort 
pertinent de noter est que Singson et Mann (2003) ont noté une nette amélioration dans la 
capacité de lecture de mots opaques entre des élèves de 4e année et des élèves de Se année. 
Selon cette même recherche, l'aptitude des élèves de Se année à reconnaître les morphèmes 
est plus due aux critères morphologiques qu'aux critères phonologiques, alors qu'il s'agit 
du contraire pour les élèves des premières années du primaire. 
La fréquence, des mots et même de ses constituants, semble être un des facteurs les plus 
décisifs pour l'accès lexical. 
2.2.6 L'effet de fréquence en morphologie flexionnelle 
Plusieurs recherches se sont penchées sur la variable de la fréquence. Stemberger et 
MacWhinney (1986) ont procédé à l'analyse d'un corpus de 7200 erreurs issues d'une 
production en milieu naturel. Cette recherche longitudinale, étalée sur cinq ans, a été 
menée en langue anglaise avec des adultes, dont les en'eurs de production orale étaient 
consignées à l'écrit. Ces erreurs ont été analysées en fonction de la fréquence de la forme 
produite. Bien que cette analyse se penche sur la production orale chez les adultes, les 
résultats nous semblent pertinents quant à notre sujet de recherche. Les résultats font dire 
aux auteurs que les formes fléchies fréquentes irrégulières auraient leur entrée propre dans 
le lexique mental. Par exemple, le locuteur utilise la forme irrégulière draw là où il devait 
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nécessairement utiliser la fom1e drew. Les auteurs démontrent également que les flexions 
régulières fréquentes seraient ainsi mémorisées dans le lexique mental. 
Les recherches de Schreuder et Baayen (1997) et de Baayen, Dijkstra et Schreuder (1997) 
vont dans le même sens pour ce qui est de la lecture. Ils vont même plus loin en affirmant 
que les mots complexes fréquents seraient emmagasinés directement dans la mémoire. 
Nous avons vu que le modèle de ce groupe de chercheurs, le ParaUe! Dual-Route Model, 
propose qu'il y a lors de l'accès lexical une course entre deux mécanismes possibles: 
l'extraction de la forme directement de la mémoire ou la décomposition. Ainsi, lorsqu'un 
mot très fréquent, par exemple un mot dont la forme plurielle est très fréquente, le 
mécanisme le plus efficace pourrait être l'extraction en mémoire, ce qui voudrait dire que la 
forme au pluriel de ce mot possèderait sa propre entrée dans le lexique mental. Les 
expérimentations de Baayen, Dijkstra et Schreuder (1997) ont été menées chez des 
étudiants universitaires de langue néerlandaise. Il s'agissait d'une tâche de décision lexicale. 
Les candidats devaie~t décider le plus rapidement possible si le mot présenté était ou non 
un mot existant en néerlandais. Plusieurs types de mots ont été présentés aux candidats: des 
mots à prédominance plurielle dont la bases est très fréquente ou plus rare, des mots à 
prédominance singulière dont la bases est également très fréquente ou plus rare. Dans un 
contexte donné, par exemple pour les mots dont la base est fréquente, les chercheurs ont 
observé que les mots à prédominance plurielle obtiennent une vitesse de décision 
considérablement plus rapide que les mots fréquents à prédominance singulière. Ceci fait 
dire aux chercheurs que les mots fréquents au pluriel ne sont pas décomposés. 
D'autre part, Taft (1979) est parvenu à démontrer que l'accès lexical des mots fléchis est à 
corréler avec la fréquence de la base de ces mots. Ainsi, un mot plutôt rare, mais ayant 
une base fréquente, est reconnu plus rapidement qu'un mot plutôt fréquent, mais dont la 
base n'est pas fréquente. Les résultats des tests de décision lexicale obtenus par Nagy et al. 
(1989) suggèrent que les familles de mots dérivés d'un même lexème (ex. : chant, chanson, 
chanteur, etc.) ainsi que leur fréquence permettraient une identification plus rapide. 
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Nous serons donc amenés, dans le cadre de notre recherche, à considérer tous ces facteurs, 
notamment celui de la fréquence d'autant plus qu'il est très pertinent pour ce qui est de la 
flexion du nombre. Étant donné que le modèle de ce groupe de chercheurs, le ParaUe! 
Dual-Route Model, dont il a été question précédemment, se réfère spécifiquement à la 
flexion en situation de lecture, et comme il intègre de manière équilibrée les deux 
mécanismes principaux, ce modèle constituera un de nos principaux prismes d'analyse. 
2.2.7 La flexion du nombre 
Les résultats de plusieurs études ont mis en évidence l'acquisition précoce de la flexion du 
nombre. Berko (1958) avance que: «Des enfants aussi jeunes que deux ans peuvent en 
effet produire spontanément la forme plurielle de mots entendus pour la première fois ». 
Cela s'applique surtout à la langue anglaise, où la flexion du nombre est audible, mais, en 
français, également, la flexion du nombre serait une des premières à être manipulées 
(Totereau et al., 1997). 
Nous devons nous poser en premier lieu la question suivante: « En quoi consiste la flexion 
du nombre? » Cela est relativement simple. Il s'agit de l'application d'une règle voulant 
que, lorsqu'il y a deux éléments ou plus, il faille rajouter la flexion du pluriel propre au 
mot pluralisé (-5, -aux, ent). Le phénomène de l'accord, dont nous avons parlé 
précédemment, se résume au fait que les mots cibles, ou les receveurs d'accords (ex. : 
l'adjectif et le verbe), héritent des propriétés morphosyntaxiques du donneur d'accord 
(Franck et Bupet, 2001). 
D'autre palt, Booij (1993) fait ressortir brillanunent la différence entre le pluriel des 
verbes et le pluriel des noms. Il fait la distinction entre le pluriel inhérent, soit le pluriel 
des noms, et le pluriel contextuel (ou syntaxique). Le pluriel inhérent change le sens du 
nom, c'est-à-dire que l'idée même du pluriel (plus de un) est rajoutée et sentie. Or, dans le 
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cas du pluriel contextuel, le sens du verbe n'est en rien modifié. Il porte simplement les 
informations morphosyntaxiques du nom. Certains chercheurs évoquent cette différence 
fondamentale pour expliquer que la flexion du verbe est acquise après l'acquisition de la 
flexion du nombre (Totereau, Thevenin et Fayol, 1997). Cela nous intéresse tout 
particulièrement, car, dans le cadre de cette recherche, nous nous intéressons à l'interaction 
entre le pluriel nominal et le pluriel verbal. 
Nous allons maintenant nous pencher sur les résultats de ces chercheurs qui se donnent 
pour objectif d'étudier la connaissance en morphologie flexionnelle du nombre. La mise en 
oeuvre, par les enfants et les adultes, de leurs connaissances de la flexion, en français, du 
nombre et du verbe est depuis quelques années passablement étudiée, notamment par les 
cllercheurs Pierre Largy, Marie-Paule Cousin et Michel Fayol (Largy et al., 2003, 2004). 
Ces recherches s'intéressent principalement à la production et à la révision de la 
morphologie flexionnelle du nombre en français. Or, rappelons que, dans le cadre de cette 
recherche, nous envisageons ces connaissances sous l'angle de la lecture. De plus, les 
modèles proposés s'attardent au développement de la connaissance procédurale des 
flexions du pluriel, tandis que dans le cadre de ce travail, comme nous l'avons mentionné 
précédemment, nous cherchons à évaluer des connaissances non conscientes (Deheane, 
2006), des connaissances épilinguistiques qui seraient utilisées en lecture. Les résultats de 
ces recherches nous semblent néanmoins à propos. 
Pour leur part, Totereau, Thevenin et Fayol (1997) ont établi des étapes dans l'acquisition 
de la flexion du nombre en français (-5, -en!). Comme le démontrent les recherches de 
cette équipe, l'étude de l'acquisition de la compétence en écriture offre de précieux indices 
à propos de la connaissance en morphologie flexionnelle des élèves du primaire. Ainsi, 
durant la première année du primaire, les enfants ne marquent pas du tout le pluriel, bien 
que connaissant la règle en question. Le mot est écrit sous sa forme neutre. Ensuite, les 
enfants de 2e et 3e années du primaire mettent la marque du pluriel (-5) tant aux noms 
qu'aux verbes. En troisième lieu, la marque du pluriel des verbes (-ent) est utilisée, mais 
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de manière trop généralisée. Des noms peuvent se retrouver avec la marque du pluriel 
propre aux verbes. Une sorte de reconfiguration des schèmes syntaxiques se produit, 
donnant lieu à quelques erreurs. Les connaissances déclaratives deviennent peu à peu par 
la pratique des connaissances procédurales. Comme nous l'avons souligné plus tôt, la mise 
en place des accords du pluriel dépendrait du « caractère sémantiquement motivé (pour le 
nom) ou non (pour le verbe) de la présence d'une marque» (Fayol, 2003, p. 9). Elle 
dépendrait également de la fréquence (plus élevée pour le -s), de l'information lexicale et 
de l'information syntaxique (Fayol, 2003). De plus, pour ce qui est de l'acquisition de la 
flexion verbale, les formes singulières sont apprises et maîtrisées avant les formes 
plurielles (Clark, 1998). 
Les données de ces recherches montrent que la surgénéralisation de la flexion du nombre 
(ajout d'un -s) est un phénomène très commun. Même chez le lecteur expert, ce 
phénomène peut se produire en situation de surcharge cognitive (Largy et al, 2005). Ce 
phénomène de surgénéralisation de la flexion du nombre « plaide en faveur de l'existence 
d'un phénomène de récupération d'instances 'racine-flexion' en mémoire)) (Largy et al, 
2005, p. 343). Ainsi, la fréquence jouerait un rôle prédominant (Cousin et al. 2002,2003). 
Ainsi, toutes les recherches récentes sur le sujet de la production du nombre contribuent à 
consolider la théorie selon laquelle deux mécanismes seraient sollicités lors du traitement 
des accords du pluriel en production écrite ou en révision: la récupération d'instances et 
l'application d'une règle (Fayol, 2003). 
L'accord du pluriel se produirait en deux étapes (Fayol, Largy et Lemaire, 1994). En 
premier lieu, il y aurait un mécanisme qui procéderait automatiquement à l'accord du verbe 
avec le nom situé juste avant le verbe. En deuxième lieu, un mécanisme plus analytique 
serait déployé, seulement dans certaines conditions, dans le but de vérifier le résultat de 
l'accord. Ici, les deux mécanismes seraient mis en oeuvre en cascade. D'autres chercheurs 
envisagent plutôt un parallélisme entre les deux mécanismes. 
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Cousin, Largy et Fayol (2003) défendent cette idée, selon laquelle deux processus 
parallèles seraient en jeu lors de la production écrite: 
Il semble ainsi possible d'envisager la production écrite des accords en nombre 
comme une compétition entre l'application de règles et la récupération 
d'instances. L'utilisation de ['un ou l'autre de ces processus dépendrait du 
degré d'automatisation de la règle, de la familiarité des items et de la fréquence 
d'association entre racines et flexions (Cousin et al., 2003). 
Ce qui n'est pas sans faire écho aux modèles à double voie, notamment celui de Baayen, le 
ParaUel Dual-Route Model. 
2.2.8 Les recherches sur l'effet de la redondance morphosyntaxique 
Le phénomène de la redondance morphosyntaxique est assez peu abordé dans le cadre des 
recherches sur le traitement syntaxique. Plus spécifiquement, plusieurs recherches ont été 
menées dans le but d'essayer de comprendre comment les pronoms étaient associés au 
nom adéquat. Par exemple, les recherches menées en anglais (Nicol, 1988) et en italien 
(De Vincenzi, 1999; De Vincenzi et Di Domenico 1999) ont montré qu'un pronom pluriel 
(donc qui contient l'information morphosyntaxique du pluriel portée par le nom qu'il 
remplace) donnait lieu, dans le cadre d'une tâche de décision lexicale, à une vitesse de 
décision plus rapide que pour le pronom singulier. Ainsi, la flexion du nombre serait 
utilisée par le lecteur pour l'aider à choisir l'antécédent adéquat. Dans le même cadre de 
recherche, Van Gompel et Liversedge (2003) sont parvenus à préciser que l'utilisation des 
informations morphosyntaxiques du genre et du nombre n'a lieu qu'après que le pronom 
anaphorique a été nUs en relation avec le nom. Grâce à ces recherches, nous sommes en 
mesure de supposer que ce phénomène est susceptible d'être observable également pour ce 
qui est de la conjugaison des verbes avec leur sujet. À tout le moins, cela révèle qu'il 
existe bel et bien une utilisation de la redondance des informations morphosyntaxiques. 
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En outre, il appert que la redondance des informations morphosyntaxiques du pluriel 
affecte la compréhension. Une étude menée par Nicolaci-da Costa et Harris (1983) a pu 
révéler gue plus il y avait redondance au niveau des marques du plUliel, plus l'enfant, en 
l'occurrence un enfant de 3-4 ans, était en mesure de designer le dessin adéquat. « La 
redondance joue un rôle puisque la réussite est plus grande dans des syntagmes (les 
pommes/ils chantent) que dans des noms ou des verbes seuls» (Âgren, 2006, p. 7). Cela qui 
fait dire à Totereau, Thevenin et Fayol (1997) que « La redondance, du fait qu'elle reprend 
la même information, tend à pallier les lacunes de la prise d'information ». 
Enfin, notons que, bien que ces données soient très intéressantes, il y a très peu de 
littérature sur le sujet, d'autant moins sous l'angle de la lecture. 
2.2.9 Les recherches sur l'effet de distance 
Peu de recherches se sont intéressées à ce phénomène. Or, dans le cadre de l'étude de la 
flexion du nombre par l'équipe de Michel Fayal, un certain effet de distance a été observé: 
« Il semble qu'à l'intérieur de la proposition se manifestent un effet de distance - plus 
l'item à accorder est éloigné de l'élément qui régit l'accord et plus la probabilité d'erreurs 
augmente» (Fayal, 2003, p. 10). Ainsi, la distance désactiverait l'idée du pluriel. Selon ce 
même auteur, un manque de données sur le sujet est toutefois patent. 
Dans le même sens, et toujours en production, il existe un type d'erreur, appelée erreur de 
proximité, qui se produit lorsque le verbe est accordé non pas avec le sujet, qui est éloigné, 
mais avec un autre mot situé très près du verbe (Franck et Hupet, 2001). 
Ainsi, au regard des recherches que nous avons pu consulter, il se trouve beaucoup de 
recherches en morphologie dérivationnelle qui se penchent sur la lecture (de mots isolés). 
Et d'autre part, nous retrouvons maintes études sur la production de la flexion. Nous 
constatons qu'il existe très peu de recherches, à notre connaissance, qui s'intéressent à la 
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lec~ure de mots fléchis, dans un contexte écologique. C'est cette dernière avenue que nous 
nous proposons de prendre. Comme l'énonçait Carlisle et Stone:« We also believe that it 
is important to examine student's reading of derived words in sentences or longer texts » 
(Carlisle et Stone, 2005, p. 445). Cela ne s'applique-t-il pas également à la morphologie 
flexionnelle? 
De plus, il est nécessaire d'insister sur le fait que nous utiliserons un texte suivi, de là le 
milieu écologique de lecture. En effet, nous chercherons essentiellement à savoir si la 
morphologie, plus particulièrement la morphologie flexionnelle, est bel et bien utilisée lors 
du processus de lecture. Étant donné que la majorité des recherches faites en lecture 
utilisent une méthode qui désincarne la réalité de la lecture, soit le fait de lire pour 
comprendre un message écrit, cette question de recherche nous semble fort pertinente, 
voire nécessaire. 
2.3 L'effet d'oubli de lettres 
Si une part sans cesse croissante des recherches faites en psycholinguistique fait appel à 
l'imagerie cérébrale (Dehaene, 2007), de nombreuses expériences comportementales 
précisent, chez des candidats soumis à des stimuli linguistiques, des temps de réaction ou 
de proportions de bonnes réponses en fonction de différents critères. Parmi celles-ci, nous 
retrouvons la tâche de détection de lettres qui consiste à demander à des lecteurs de lire un 
texte de manière à le comprendre et de marquer une lettre, la lettre-cible, à chaque fois 
qu'ils la rencontrent dans le texte. Depuis quelques décennies, on emploie souvent 
l'exercice de détection de lettres (inventé par le psychologue français Bourdon en 1895) 
dans l'investigation des processus non conscients de la lecture. Autrefois on l'employait 
pour se focaliser sur la question du codage phonologique dans la lecture silencieuse. 
Les chercheurs ont rapidement observé que l'oubli n'était pas aléatoire. Certaines lettres 
faisant partie de certains, mots sont susceptibles d'être moins détectées que d'autres. 
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Différentes équipes de chercheurs ont tenté d'expliquer cette différence des taux d'oubli. 
Depuis une vingtaine d'années, un débat oppose deux explications différentes: d'un côté, 
Healy et ses collègues ont cherché à démontrer l'influence de la fréquence et de la 
familiarité du mot dans le phénomène de l'oubli de lettres (Healy, 1976 ; Healy, 1994), et, 
de l'autre, Koriat et ses collègues ont cherché à expliquer l'oubli de lettre par la fonction 
(lexical versus syntaxique) des mots où la lettre se trouvait (Koriat et Greenberg, 1991). Ce 
deuxième modèle - le modèle structural de lecture - postule que le lecteur construit très 
rapidement, à l'aide de la vision parafovéale, un squelette de la phrase lue, ce squelette 
étant rempli, par la suite, par les informations sémantiques. Ces deux modèles sont 
aujourd'hui intégrés dans le modèle GO (Guidance-Organisation) qui organise les aspects 
fréquentiels du lexique avec la construction syntaxique de la phrase lue (Greenberg et al., 
2004). 
Maintes expériences ont montré que l'effet de la lettre manquante évolue selon l'âge et les 
compétences des participants. Les tenants du modèle structural ont démontré qu'il existe 
une augmentation de l'effet de l'oubli de lettres des mots-fonctions selon l'âge des 
candidats (Foucambert, Baillé, 2010; Koriat, Greenberg et Vellutino, 1998). Ils attribuent 
cette hausse à la capacité croissante des lecteurs à déterminer la structure des phrases. 
Saint-Aubin observe également un effet d'oubli de lettres plus marqué chez les lecteurs 
compétents (Saint-Aubin et al., 2005). En ce qui concerne les candidats des trois premières 
années du primaire, l'expérience de Saint-Aubin a montré que cet effet était attribuable à 
l'influence de la fréquence des mots. L'influence de la fonction des mots semble se faire 
sentir très tôt, dès la première année du primaire (Foucambert, Baillé, 2010). Cela prouve 
qu'il existe bel et bien un développement dans la compétence syntaxique des lecteurs. 
Mais existe-t-il un tel développement pour ce qui est de la connaissance morphologique? 
Selon ce que nous avons soulevé précédemment, l'effet d'oubli de lettres devrait dévoiler 
ce développement. 
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La fréquence n'a pas été la seule variable à avoir été isolée dans le cadre de la tâche de 
détection de lettres. Il y en a plusieurs autres, par exemple, on retrouve la variable de la 
longueur du mot. Bien que la fréquence et la longueur du mot soient corrélées (les mots 
courts sont plus fréquents), cette variable n'est pas, selon Koriat, Goldshmid et Greenberg. 
(1991), un facteur déterminant dans l'effet d'oubli de lettres. 
D'autre part, si Corcoran (1966) avait remarqué une différence de traitement selon que la 
lettre-cible était prononcée ou non, Drewnowski et Healy (1982) et Foucambert et Baillé 
(2010) ont quant à eux démontré qu'il n'en était rien. En contrôlant tous les autres facteurs, 
ils sont parvenus à prouver que le fait que la lettre-cible soit silencieuse ou prononcée 
n'avait pas de répercussion sur l'effet d'oubli de lettres. Cela aura son importance dans 
notre recherche. Nous y reviendrons. 
JI nous semble que ·nous pouvons tirer profit de cette tâche commune en 
psycholinguistique. Les plus récents développements mettent en lumière la précocité des 
traitements morphologiques dans la reconnaissance des mots (Christianson, Johnson et 
Rayner, 2005; Rastle, Davis et New, 2004). La tâche de détection de lettres, que nous nous 
proposons d'employer massivement dans ce travail, offre un regard particulier sur les 
traitements prélexicaux : les travaux sur l'extraction de la structure de la phrase dans les 
processus de lecture font principalement appel à ce paradigme expérimental et - conune 
pour ce que nous souhaitons observer - cherchent également à observer des phénomènes 
ayant lieu très tôt dans la reconnaissance des mots (Greenberg et al., 2004; Musseler et al., 
2000). 
2.3.1 L'effet d'oubli de lettres et la morphologie 
L'effet d'oubli de lettres indique où l'attention du lecteur ne se pose pas directement. C'est 
en définitive une méthode qui permet d'observer les éléments du texte qui, lors de la lecture, 
sont traités par la vision parafovéale. C'est-à-dire que le lecteur aura accès à certains mots 
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(ex. : du, à, des, la, etc ... ) ou certaines parties d'un mot à l'aide de la vision parafovéale, 
ensuite, ces mots ou parties de mots seront mis en arrière-plan et l'attention du lecteur se 
posera plus directement sur les mots sémantiques. Or, nous avons vu dans la partie 
consacrée à la lecture que les informations morphologiques ne seraient pas extraites par 
cette vision. Celle-ci se concentrerait sur les mots-fonctions. C'est bel et bien ce que l'effet 
d'oubli de lettres a permis d'observer de manière probante. Pourtant, certaines recherches 
évoquent la possibilité que les informations morphologiques soient traitées par la vision 
parafovéale. 
À ce propos, les expérimentations faites à l'aide de la tâche de détection de lettres qui se 
sont penchées spécifiquement sur la morphologie sont rares, mais elles sont fort 
pertinentes. Pierre Largy et Stéphanie Vernhes (2006) ont procédé à un test de détection de 
la lettre s, notamment en position de flexion du nombre. Leur expérimentation, menée avec 
des enfants de S niveaux (de CP à CM2, soit de la leT à la Se année du primaire), a 
démontré que les s se retrouvant en position initiale étaient plus susceptibles d'être oubliés 
que les s se retrouvant en position finale. De plus, ces chercheurs ont montré qu'il n'y 
avait pas de traitement significativement différent entre les -s flexionnels et les -s inclus 
dans la racine du mot (ex. : radis). 
Dans une étude très pertinente, Adam Drewnowski et Alice F. Healy (1980) ont démontré, 
à l'aide du test de l'effet d'oubli de lettres en lecture, qu'il y a une différence de traitement 
entre les mots-fonctions et les mots sémantiques, ainsi qu'entre les mots dérivés et les 
mots fléchis. Ils ont montré que les lecteurs portaient une attention moindre sur les lettres 
des mots fléchis (having) que celles des mots dérivés (during). Smith et Sterling (1982) 
ont trouvé que la lettre e est plus omise lorsqu'elle fait partie d'un affixe ou d'un pseudo­
affixe que dans une particule non affixée. Pour ce qui est de la morphologie flexionnelle, 
Smith et Groat (1979) ont montré que le e de la flexion verbale (-ed) faisait l'objet d'une 
omission importante. 
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D'autre part, il faut souligner les recherches menées par Koriat, Goldshmid et Greenberg 
(1991). En hébreu, la préposition à peut soit se dire EL, soit elle peut apparaître en une 
seule lettre (L) sous la forme d'un préfixe. Par exemple, à Dan pourrait s'écrire EL DN ou 
LDN, ce qui confère à la préposition L un statut de morphème. Les résultats des 
expériences menées auprès d'étudiants universitaires sont très intéressants. Non seulement 
les lettres-cibles des deux formes de la préposition ont produit plus d'erreurs de détection 
que les mots sémantiques, mais le préfixe en a produit significativement plus que les mots­
fonctions, c'est-à-dire que la forme EL. Leur interprétation des résultats s'insère dans le 
cadre du modèle structural. Le lecteur de l'hébreu procède à une décomposition 
morphologique et identifie ainsi les morphèmes-fonctions qui lui permettront d'établir le 
cadre syntaxique de la phrase, et qui seront ensuite mis en arrière-plan afin que l'attention 
se concentre sur les mots sémantiques, donc, sur le sens de la phrase. «The results also 
imply that the rnissing-letter effect occurs at the level of the morpheme rather tant at the 
level of the entire word » (Koriat et al., 1991, vol 17, no l, p. 78). 
Dans un autre ordre d'idée, Smith et Sterling (1982) abordent furtivement le phénomène 
de la redondance morphologique en expliquant que l'attention du lecteur: « may not be 
directed to a particular word or part of a word for various strategic reasons : for example, a 
reader may skip redundant words or letters ». 
Ces résultats nous semblent extrêmement prometteurs quant aux possibilités qu'offre la 
tâche de détection de lettres pour la morphologie. Ainsi, la tâche de détection de lettres 
pourrait nous donner la possibilité de mettre à jour des processus de lecture qui feraient 
intervenir une compétence morphologique, ce qui nous permettrait de démontrer que le 
lecteur utilise la stlUcture morphologique des mots. 
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2.4 Synthèse 
En substance, nous avons vu que la morphologie flexionnelle se développe très tôt dans le 
développement du langage et qu'elle joue un rôle dans le processus de lecture. La 
compétence en flexion du nombre se procéduralise durant les dernières années du primaire 
(Fayal, 2003). Et comme le précisent Casalis et al. (2003): « ... les habiletés 
morphologiques évoluent au cours du développement et différencient bons et faibles 
lecteurs. (p. 8) ». n devrait donc nous être possible d'observer un développement. 
Deux mécanismes sont impulsés lors de la mise en application des connaissances de la 
flexion du nombre à l'écrit: la récupération d'instances en mémoire et l'application de la 
règle. La récupération d'instances a lieu quand la fréquence du mot en question est assez 
élevée pour permettre une extraction plus rapide que l'application de la règle (Fayal, 2903). 
Le modèle ParaUe! Dual-Route, qui cherche à expliquer les processus de la lecture, 
soutient essentiellement la même hypothèse (Baayen et a!., 1997). La fréquence doit faire 
partie des variables explicatives envisagées. 
Le français écrit, étant foncièrement redondant du point de vue de sa morphologie 
flexionnelle, peut servir de fenêtre pour vérifier si les informations morphosyntaxiques du 
pluriel sont prises en compte au cours de la lecture. Comme nous l'avons vu, la majorité 
des recherches qui se penchent sur la morphologie en lecture utilisent des méthodes, 
notamment la méthode de la lecture de mots isolés, qui s'éloignent considérablement du 
processus habituel de la lecture. La tâche de détection de lettres nous servira d'outil 
expérimental. La tâche de détection de lettres, et c'est ici un point central dans cette 
recherche, nous permettra d'évaluer les compétences en morphologie flexionnelle en 
milieu naturel. Même si cette tâche peut apparaître artificielle, elle permet tout de même 
d'étudier le processus de lecture dans un milieu moins artificiel que la plupart des autres 
méthodes. 
CHAPITRE III 
QUESTIONS DE RECHERCHE 
Comme nous l'avons mentionné précédemment, nous chercherons à répondre 
essentiellement à cette question: comment est-ce que la morphologie flexionnelle est 
traitée lors du processus de lecture? Plus spécifiquement, nous tenterons de répondre à 
cette autre question: est-ce que la redondance des informations morphosyntaxiques joue 
un rôle dans le processus de lecture? 
De manière plus concrète, notre questionnement se divise en quatre parties. En premier 
lieu, à l'aide de la tâche de détection de lettres, nous nous proposons d'évaluer la 
différence de traitement de la lettre n selon le type de mot: dérivé ou simple (ex. : 
lentement vs souvent). Le but de cette épreuve est, entre autres, de corroborer les résultats 
normalement obtenus dans ce type de recherche, soit un plus grand pourcentage d'oubli 
pour les lettres faisant partie d'un morphème. 
En deuxième lieu, toujours à l'aide de l'effet d'oubli de lettres, nous nous proposons de 
mesurer l'impact de la redondance des informations morphosyntaxiques des verbes lors du 
processus de lecture. Nous observerons la différence dans l'oubli de la lettre n entre deux 
formes syntaxiques (ex.: ils mangent versus mangent-ils). Potentiellement, cela nous 
permettrait de constater que les marques morphosyntaxiques redondantes jouent un rôle 
dans le processus de lecture de la compétence morphologique chez les élèves du primaire. 
Nous pensons que cette étude confirmera que la redondance des informations 
morphosyntaxiques des verbes a une influence sur la lecture. Étant donné que le sujet, en 
l'occurrence au pluriel, porte déjà les informations de personne et de nombre qui se 
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retrouveront également dans le verbe, nous faisons l' hypothèse que le lecteur ne posera pas 
une attention soutenue sur la flexion du verbe. L'information du pluriel perçue 
premièrement dans les marques du pronom suffirait. Donc, pour éventuellement oublier le 
n lors de sa lecture, l'élève devra avoir acquis une compétence morphologique de la 
flexion verbale. 
En troisième lieu, nous allons tenter d'observer l'effet de distance entre le sujet et le verbe 
conjugué. Le sujet au pluriel qui apparaîtra juste devant le verbe a plus de chance de créer 
un effet d'oubli de lettre sur la flexion du verbe. En positionnant ce sujet plus loin devant 
le verbe, en faisant un écran, plus ou moins important, entre le sujet et le verbe, peut-être 
l'effet d'oubli de lettres sera-t-il moins marqué. 
Quatrièmement, pour l'ensemble de ces observations, nous comparerons les résultats des 
participants de 4e année avec ceux de 6e année. Comme nous l'avons noté précédemment, 
il existerait un processus de procéduralisation des connaissances morphologiques. Ainsi, 
bien que les connaissances soient ici d'ordre épilinguistique, nous présumons qu'il y aura 
une différence au niveau du taux d'oubli entre les élèves de 6e année et ceux de 4e année. 
En outre, un test de compétence en morphologie flexionnelle et un test de compétence en 
lecture seront proposés aux élèves. Ainsi, nous allons pouvoir mettre en relation les 
différents taux d'oubli de lettres des élèves avec leur compréhension en lecture et leur 
compétence en morphologie. 
En définitive, cette analyse pourrait nous conduire à une question importante: étant donné 
que les élèves plus forts démontrent une compétence morphologique notable, serait-il 
possible d'améliorer le niveau des élèves en fournissant un enseignement plus approfondi 
de la morphologie flexionnelle? 
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3.2 Les hypothèses de recherche 
Nous énoncerons ici nos quatre hypothèses sous forme nulle, qui est un procédé 
indispensable à tout traitement de test d 'hypothèse (Howell, 1998). Cependant, avant cela, 
nous mentionnerons de manière positive quelles sont nos prévisions en ce qui a trait aux 
tendances que les résultats révéleront. 
3.2.1 Hypothèse 1 
Notre première hypothèse concerne la différence traitement, lors de la lecture, entre des 
morphèmes faisant partie d'un mot dérivé et des mots simples. Nous prévoyons un effet 
d'oubli de lettres plus marqué pour les lettres faisant partie des mots dérivés. Cette 
hypothèse s'appuie sur les lectures que nous avons faites, notamment sur les recherches 
de Smith et Sterling (1982) qui ont montré qu'il y a un plus important taux d'oubli de 
lettres lorsque celles-ci font partie d'un affixe ou d'un pseudo-affixe que lorsqu'elles 
intègrent une particule non affixée. 
Hypothèse nulle n° 1 : l'oubli de lettres est équivalent dans les mots simples se terminant 
en -ent et dans les mots dérivés se terminant par le morphème adverbial -ment. 
3.2.2 Hypothèse 2 
Cette hypothèse nous permet d'explorer la question de la redondance morphosyntaxique 
de la flexion verbale. Un effet d'oubli de lettres plus marqué devrait être observé pour la 
forme sujet-verbe. Cette hypothèse s'appuie en partie sur le fait que le lecteur trouvera la 
marque du pluriel et saura qu'un verbe au pluriel doit suivre. Il ne sentira peut-être pas 
l'utilité de fixer son regard sur ce verbe au pluriel (marque redondante), préférant 
s'attarder à d'autres informations. 
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Hypothèse nulle n02 : le taux d'oubli de lettres dans les désinences des verbes conjugués à 
la troisième personne du pluriel est équivalent, que le sujet se trouve avant ou après le 
verbe. 
3.2.3 Hypothèse 3 
Comme pour l'hypothèse n02, cette troisième hypothèse nous permet d'explorer, avec une 
approche différente, la question de la redondance morphosyntaxique de la flexion verbale. 
Nous prévoyons que l'effet d'oubli de lettres devrait être moins marqué plus la distance 
entre le sujet et le verbe augmente. Les bases théoriques nous ayant mené à cette 
hypothèse sont similaires à celles évoquées pour l'hypothèse précédente. 
Hypothèse nulle n03 : la distance entre le sujet et le verbe, tous deux au pluriel, n'affecte 
pas le taux d'oubli de lettres. 
3.2.4 Hypothèse 4 
Nous abordons ici un aspect plus développemental de la conscience morphologique en 
lecture. Pour vérifier cette quatrième hypothèse, nous reprenons les trois premières 
hypothèses en y ajoutant des observations à des âges différents. En conséquence, 
l'hypothèse n04 se décompose en trois sous-hypothèses opérationnelles, reprenant chacune 
des trois hypothèses précédentes. En principe, l'effet d'oubli de lettres devrait être plus 
marqué pour les élèves de 6e année, cela parce que les lecteurs performants sont meilleurs 
en syntaxe et en conjugaison. Ainsi, ils sont plus familiers avec le phénomène de la 
redondance des informations morphosyntaxiques et ils savent comment mieux l'utiliser à 
l'avantage d'une lecture efficace. 
Hypothèse nulle n04: on ne peut observer d'écalt, pour chacune des trois premières 




Quatre-vingt-neuf élèves en tout ont participé à l'expérience. Deux écoles pnmaires 
différentes ont été visitées, une située dans la ville de Saint-Jérôme, au nord de Montréal, et 
une autre située dans la ville de Sainte-Catherine-de-la-Jacques-Cartier, près de Québec. 
Dans chacune de ces écoles, nous avons fait passer les épreuves à une classe de 4è année et 
à une classe de 6e année. 46 participants étaient des élèves de 4e année du primaire, et 43 
étaient des élèves de 6e année du primaire. Nous comptions 42 filles et 47 garçons. La 
moyenne d'âge pour tous les participants était de 10.2 ans. Les élèves de 4e année étaient en 
moyenne âgés de 9.33 ans. Ceux de e année avaient en moyenne 11.14 ans. Le français 
était la langue maternelle de chacun et chacune d'entre eux. 
4.2 Déroulement 
Nous avons préparé cinq tâches. Pour ces cinq tâches, une période d'une heure était allouée. 
Les élèves de 4e année de l'école de Saint-Jérôme ont fini en 1h10, et ceux de e année ont 
terminé en moins d'une heure. Pour l'école de Sainte-Catherine-de-Ia-Jacques-Cartier, les 
élèves de 6e année ont également terminé en une heure et moins. Quant aux élèves de 4e 
année de cette école, nous avons dû utiliser deux périodes séparées, la tâche ayant été 
perçue comme trop exigeante par le professeur. Malgré cela, ces élèves ont utilisé en 
moyenne environ une heure, comme les autres participants. 
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Pour ce qui est de la classe de 6e année de Saint-Jérôme, la disposition des élèves (en petits 
groupes autour d'une table) ne favorisait pas le travail individuel. Certains ont littéralement 
copié sur leurs voisins (pour le test de lecture et pour le test de conjugaison). Heureusement, 
pour la tâche de détection de lettres, il n'était pas possible de copier. 
4.3 Les épreuves 
L'expérimentation comportait un total de cinq épreuves, les trois premières étant les 
épreuves centrales, soit celles de détection de lettres. 
4.3.1 Épreuve 1 à 3 : Tâche de détection de lettres 
Le livret d'épreuves de détection de lettre était constitué de trois textes. Il a été demandé 
aux participants de lire ces trois textes normalement, de manière à les comprendre et 
de barrer une lettre-cible, en l'occurrence la lettre n, à chaque fois qu'ils la rencontrent 
dans le texte. À la suite de chacun des trois textes, il y avait deux questions de 
compréhension à choix multiples sur une autre feuille. Le but était d'amener les enfants à 
lire pour comprendre et non pas à lire pour souligner la lettre-cible. 
Les consignes ont été données à l'oral. Nous avons dit aux participants de lire le texte 
rlOrmalement et pour le comprendre. Nous avons mis une emphase sur cet aspect. Ensuite, 
IlOUS leur avons expliqué qu'il se rajoutait, à leur tâche de lecture, une autre tâche, celle de 
souligner ou d'encercler la lettre n partout dans le texte. Nous leur avons aussi spécifié qu'il 
Ile fallait pas, en aucun cas, revenir en an-ière, même s'ils avaient l'impression qu'ils 
avaient oublié de marquer une lettre. La plupart des candidats ont bien compris les 
consignes. Pourtant, certains ont lu les textes excessivement lentement, peut-être en raison 
d'une faible compétence en lecture, ou peut-être encore en raison du fait qu'ils 
s'ingéniaient plutôt à ne laisser passer aucune lettre-cible. 
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Les trois textes sont écrits en Times New Roman et en taille 12. Chacun d'eux tient en une 
seule page 8 pouces Y2 par Il. La marge de gauche est de 2.5 centimètres, la marge de 
droite, celle d'en haut et celle d'en bas également. En haut de chaque texte figurait le titre 
ainsi que la consigne Barrez la lettre « n )). Aucun des mots-cibles n'est placé au début ou à 
la fin de la ligne, ni sur la première et dernière ligne. On ne trouve qu'un seul mot-cible par 
ligne. Les trois textes ont été présentés dans un ordre aléatoire. Une petite pratique de 
barrage de lettres (la lettre d) apparaissait au bas de la première page, où il était également 
demandé à l'élève d'écrire son nom, son sexe et son âge. 
Les variables que nous avons observées sont les suivantes: le nombre de lettres par mot (la 
longueur du mot), le nombre de n dans le mot en plus du n cible, la fréquence par million et 
la fréquence du lemme. 5 Pour établir la fréquence des mots, nous avions commencé à 
travailler avec la base de données Manulex, mais comme la forme déclarent n'y apparaît 
pas, nous avons décidé de consulter plutôt la base Lexique 3.6 
Épreuve 1 : Mot complexe vs mot simple. 
Cc texte avait pour but de mesurer la différence de traitement entre des mots simples et des 
mots à morphologie complexe (voir Appendice A). Nous avons pris avantage d'une 
terminaison semblable pour tous les mots (ex. : lentement versus souvent), ce qui, grâce à la 
suite de lettres -ent, aura pour effet d'annuler, ou du moins d'amoindrir, le possible effet de 
fréquence. Alors que la finale des mots simples n'est pas un morphème, celle des mots 
complexes qui seront utilisés constitue le morphème typique pour la formation de l'adverbe 
(-ment). Les adverbes en -ment sont formés à l'aide de la forme féminine de l'adjectif. Ils 
ont l'avantage d'être transparents au niveau de la forme. Ce qui nous permet de nous 
concentrer sur la morphologie des mots. 





Dans ce premier texte, 20 mots étaient ciblés (voir Appendice F). 10 mots étaient des mots
 
simples morphologiquement et 10 mots étaient des mots complexes. Le texte a été tiré de
 
la littérature jeunesse. Il s'agit d'un texte écrit par Valérie Bonenfant et disponible sur
 
Internet. 7 Le texte, intitulé Batelle et SoumoI, a été sensiblement modifié, cela dans le but
 
d'en réduire la taille et d'y intégrer les mots-cibles. Le conte se divise en trois paragraphes.
 
Il compte 355 mots. On y rencontre 114 fois la lettre n.
 
Nous avons fait en sorte que les mots complexes soient environ de la même longueur que
 
les mots simples. Ainsi, la longueur des mots-cibles est en moyenne de 8,4 lettres pour les
 
mots simples et 8,7 pour les mots complexes. La fréquence est également équivalente pour
 
les deux groupes de mots-cibles. Nous avons, pour les mots simples, une fréquence
 
moyenne de 79,59 par million, et une fréquence moyenne de 82,23 par million pour les
 
mots dérivés. S Pour les deux groupes de mots, nous avons des mots très fréquents et des
 
mots plutôt rares et nous allons envisager la fréquence comme une variable continue.
 
Nous n'avons pas contrôlé l'entourage des lettres-cibles, en ce sens qu'il se peut qu'un n se
 
retrouve dans le mot précédant ou suivant le mot-cible. Certains mots-cibles contiennent,
 
en plus de la lertre-cible observée, d'autres n à barrer. Nous avons donc décidé de tester
 
[' influence de cette variable sur l'oubli de lertres. Ainsi, pour ce qui est du premier texte,
 
trois mots simples contiennent une autre lettre n, en plus de la lettre-cible.
 
Épreuve 2: Sujet-verbe versus verbe-sujet.
 
Le second texte avait pour but de mesurer, toujours à l'aide de la tâche de détection de
 











Voici comment nous avons conçu le test (voir Appendice B) : nous avons choisi des verbes 
réguliers du premier groupe (par exemple les verbes rêver, commencer, aimer). Nous 
avons utilisé le même sujet, soit le pronom ils, pour tous les verbes. Chaque verbe apparaît 
deux fois. Une fois en position sujet-verbe (ex. : ils aiment), et une autre fois en position 
verbe-sujet (ex. : aiment-ils). Étant donné que le sujet, en l'occurrence au pluriel, porte déjà 
les informations de personne et de nombre qui se retrouveront également dans le verbe, 
nous faisons l' hypothèse que le lecteur ne posera pas une attention soutenue sur la flexion 
du verbe quand celui-ci se retrouvera après son sujet. Donc, dans ce cas, pour 
éventuellement ne pas détecter le n dans sa lecture, l'élève devrait avoir acquis une 
compétence morphologique de la flexion verbale. 
Dans cette deuxième épreuve, 10 couples de verbes sont observés (voir Appendice F). Nous 
avons utilisé un texte issu de la littérature jeunesse. Le livre est intitulé Les parents 
échangés et a été écrit par Elfie Donnel1.9 Nous avons utilisé seulement une partie de 
l'histoire. Le tout a été réduit à un seul long paragraphe. Le conte contient 384 mots et on y 
trouve 165 fois la lettre n. En utilisant le même verbe pour comparer les deux positions 
possibles, nous parvenons à exclure l'effet de fréquence ainsi que l'effet de longueur du 
mot. Toutefois, ces deux variables seront prises en compte pour comparer les verbes entre 
eux. Comme pour le premier texte, la fréquence sera considérée comme une variable 
continue, la variable de la longueur le sera également. Il y aura toutefois deux types de 
fréquence qui seront utilisés: la fréquence du lemme et la fréquence par million. Nous 
avons décidé de mesurer l'effet de la fréquence du lemme en raison du possible effet des 
bases cumulées (Caramazza et al. 1988; Taft, 1979). Pour la présente épreuve, la fréquence 
moyenne par million est de 14,49, et la longueur est en moyenne 8,27 lettres. Nous allons 
aussi tenter d'observer si le nombre de n qui est contenu dans le mot-cible influe sur l'effet 
9 Elfie Donnell, Les parents échangés, trad. de l'allemand par Sylvie Puech, Paris, L'École des Loisirs, 1988,89 pages. 
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d'oubli de lettres. En outre, il se peut qu'il y ait un effet de fréquence de forme verbe-sujet 
versus sujet-verbe, cette dernière forme étant beaucoup plus fréquente. 
Épreuve 3: L'effet de distance. 
Dans cette dernière épreuve du livret consacré à la tâche de détection de lettres, nous avons 
choisi 16 verbes du premier groupe, tous accordés au présent de l'indicatif à la troisième 
personne du pluriel (voir Appendice C). Il se trouve 4 mots-cibles par catégorie. Ainsi, 
nous retrouvons 4 mots-cibles pour la distance 1 mot, 4 autres pour la distance 3 mots, 4 
suivants pour la distance 6 mots, ainsi que 4 derniers pour la distance 9 mots. 
Nous avons compté la distance en mots et en lettres à partir de la dernière marque du pluriel 
du sujet. Par exemple, dans la phrase Mes parents, avec qui j'ai longuement discuté de mon 
mariage, donnent. .. , le mot parents est le mot à partir duquel nous commençons à compter 
la distance. D'autre part, à l'intérieur de l'écran lui-même peuvent se retrouver des marques 
du pluriel, relié ou non au sujet (ex. : Les trois hommes, vêtus de riches tissus et parés de 
nombreux bijoux, semblent désormais arrogants et cruels.). 
Ce troisième petit conte a été tiré du livre 52 histoires pour tous les mercredis soirs. 10 Il 
contient 379 mots, et on y trouve 126 fois la lettre n. Les 16 mots-cibles ont une fréquence 
du lemme moyenne de 349,4 ainsi qu'une fréquence par million de Il,07 (voir Appendice 
F). 
À.. la différence de l'épreuve 2, les sujets des verbes consistent en un nom (à l'épreuve 2, 
nous avons utilisé uniquement le pronom ils). Nous avons dû procéder ainsi pour nous 
la Raphaële Glaux, « La reine des bandits », dans 52 histoires pour tous les mercredis soirs, Paris, Flemus, 2007, p. 36­
37. 
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permettre d'insérer une distance entre le sujet et le verbe, ce qui ne serait pas possible avec 
un pronom. 
En outre, pour le bien de la recherche, nous avons dû changer le temps de verbe dans lequel 
était narrée l'histoire. Nous avons fait en sorte de substituer le présent de l'indicatif au 
passé simple. L'obligation dans laquelle nous nous étions mis de produire un texte 
n'utilisant que des verbes du premier groupe employé au présent de l'indicatif confère au 
texte un aspect particulier, une syntaxe plus ou moins agréable. Là où le lecteur de conte est 
tLabitué de retrouver le passé simple ou l'imparfait, il retrouve un présent de l'indicatif qui 
peut sembler étranger au style. Il nous semble néanmoins très difficile d'apprécier cette 
variab le potentielle. 
4.3.2 Épreuve 4 : Test de compréhension en lecture 
Les deux dernières épreuves font figure de complément aux trois premières épreuves. Elles 
ont pour but d'apporter des éclaircissements sur le niveau d'habileté des participants et 
d'enrichir les explications des résultats des épreuves de détection de lettre. L'épreuve 4 
avait pour but de mesurer la compétence en lecture des participants, cela pour ensuite 
croiser les résultats avec les résultats des épreuves 1 à 3. Nous cherchons ainsi à savoir s'il 
y a une corrélation entre le niveau d'habileté en lecture et l'utilisation de la morphologie en 
lecture. 
Pour ce faire, nous leur avons fait passer un test de compréhension en lecture (voir 
Appendice D). Ce test de lecture est un test normalisé.] 1 Les participants devaient, après 
avoir lu le début d'une histoire, mettre en ordre trois autres paragraphes. En dernier lieu, ils 
Il C. Cbevrie-Muller, A.-M. Simon et S. Fomnier. (1997). Ballerie Langageoral- Langage écrit - Mémoire - Allenlion 
(L2MA, Sous ensemble 2). Paris: Editions du CPA. 
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devaient sélectionner parmi trois phrases celle qui leur semblait être la suite logique de 
l' histoire. 
4.3.3 Épreuve 5 : Test de conjugaison 
Le but de cette épreuve était de mettre en relation le nlveau de connaissance en 
morphologie flexionnelle, plus spécifiquement le niveau de connaissance en conjugaison, et 
les résultats aux épreuves 2 et 3, soit les deux épreuves où la tâche de détection de lettre se 
penchait sur la morphologie flexionnelle. 
Cette épreuve consistait en deux tests' de conjugaison, le premier étant un test à choix 
multiples et le deuxième étant un test à trou (voir Appendice E). Ces tests ont été mis au 
point par nous-même. Dans la première partie, constituée de cinq items, les élèves devaient 
choisir parmi trois phrases celle qui était correctement orthographiée, en l'occurrence celle 
qui était conjuguée correctement. Tous les verbes, sauf un, étaient des verbes régullers du 
premier groupe. Les sujets étaient des noms ou des pronoms (ex. : elles). Dans un de ces 
items, le sujet au pluriel était séparé du verbe par un écran, soit par une proposition relative, 
cela pour plus de complexité et pour se rapprocher du style syntaxique de l'épreuve 3. 
Ensuite, dans la deuxième partie, constituée également de cinq items, l'élève devait bien 
conjuguer un verbe régulier du premier groupe avec le sujet nominal. Deux de ces verbes 
étaient séparés du sujet pluriel par un écran, en l'occurrence un complément prépositionnel. 
CHAPITRE V 
PRÉSENTATIaN DES RÉSULTATS 
5.1 Introduction 
Ce chapitre nous permettra de rapporter les résultats que nous avons obtenus pour chacune 
des cinq épreuves. Le type de données que nous avons récolté nous conduit tout 
naturellement à des analyses de type quantitatif. Conune il est d'usage dans les études de 
psycholinguistique, deux traitements seront successivement effectués: une analyse par item 
et une analyse par individu. Les pourcentages d'oubli de lettres ont été obtenus en divisant 
le nombre de lettres-cibles omises par le nombre total de lettres-cibles. Les principaux tests 
statistiques qui ont été utilisés sont les suivants: le test de normalité de Shapiro-Wilks, le 
test bilatéral de Wilcoxon, le test de Kruskal-Wallis, les corrélations de Spearman et les 
corrélations du Tau b de Kendall. 
5.2 Épreuve 1 
Pour cette première épreuve, nous observions la différence du pourcentage d'oubli de la 
lettre n entre des mots simples se terminant par -ent et des mots complexes se terminant 
également par -ment. Nous présenterons les' résultats en commençant par l'analyse par 
individu, et ensuite, nous poursuivrons par l'analyse par item. 
5.2.1 Analyse par individu 
Le tableau 5.1 indique les taux d'oubli des élèves. Soulignons d'emblée que la distribution 
de la différence d'oubli entre les mots complexes et les mots simples n'est pas une 
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distribution nOl111ale. Le test de normalité de Shapiro-Wilks nous donne un niveau de 
probabilité de p <0,0001. 
Les élèves de 4e année ont obtenu un taux d'oubli moyen de Il,8%, avec un écart type de 
13,0. Pour ces mêmes élèves, 9,8% des lettres n des mots complexes n'ont pas été détectés, 
tandis qu'ils ont un taux d'oubli de la lettre n légèrement supérieur pour les mots simples 
(13,9%). Les élèves de 6e année, quant à eux, ont un taux d'oubli total de 9,1 %. Le taux 
d'oubli pour les mots complexes (9,5%) est pratiquement le même que pour les élèves de 
4e année, et le taux pour les mots simples (8,6%) ne diffère pas beaucoup de leur taux 
d'oubli pour les mots complexes, pour ces derniers, le taux est légèrement supérieur (voir 
Figure 5.1). Le test unilatéral des rangs signés ne permet d' affil111er que la différence est 
significative entre les mots complexes et les mots simples (S = -9,5 P = 0,3790). 
D'autre part, la différence entre les niveaux scolaires par rapport à la différence d'oubli 
entre les mots complexes et les mots simples n'est pas significative, comme le montre le 
lest bilatéral pour deux échantillons indépendants de Wilcoxon (p = 0,3312). 
Tableau 5.1 
Les moyennes (et écarts types) des pourcentages d'oubli de la lettre-cible (n) ainsi que la 
différence selon le niveau scolaire 
Niveau Total Complexe Simple Différence 
4e année Il,8 (13,0) 9,8 (14,7) 13,9 (16,5) -4,1 (17,3) 
6e année 9,1 (12,6) 9,5 (17,6) 8,6 (12,6) 0,9 (17,4) 
Tous 10,5 (12,8) 9,7 (16,1) II,3 (14,9) -1,7 (17,5) 
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Figure 5.1 
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Pour observer la variable de la fréquence et la variable du nombre de lettres par mot selon 
le niveau, nous avons utilisé les corrélations de Spearman. Le tableau suivant indique les 
résultats obtenus à l'aide de ce test. 
Tableau 5.2 
Corrélations de Spearman des mesures fréquence par million et nombre de lettres avec le 
pourcentage d'oubli des élèves de 4e année 
4e année Fréquence Nombre de lettres 
% d'oubli -0,35 0,29 
p-valeur 0,1281 0,2184 
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Tableau 5.3 
Corrélations de Spearman des mesures fréquence par million et nombre de lettres avec le 
pourcentage d'oubli des élèves de 6e année 
6e année Fréquence Nombre de lettres 
% d'oubli 0,04 0,44 
p-valeur 0,8744 0,0501 
La corrélation de Spearman entre nombre de lettres et le pourcentage d'oubli moyen pour 
les élèves de 6e année est 0,44 avec p = 0,0501, ce qui est presque significatif au niveau de 
5% pour un test bilatéral, tandis que pour les 4e, le coefficient est 0,29 avec p = 0,2184, ce 
qui ne nous permet pas de rejeter l'hypothèse nulle. 
5.2.2 Analyse par item 
Le tableau ci-dessous présente les résultats de l'épreuve 1 par item (mots complexes vs 
mots simples). Tous les participants ont omis la lettre n dans les mots complexes à 9,8%, 
avec un écart type de 4,0. Le n des mots simples a été davantage oublié (11,2%). 11 n'y a 
aucune différ.ence entre les élèves de 4e et 6e années pour ce qui est des mots complexes. 
Toutefois, les mots simples ont obtenu un taux d'oubli plus élevé chez les élèves de 4e 
année (13,8%) que chez les élèves de 6e année (8,6%). 
Les résultats des tests statistiques nous indiquent que nous n'observons pas de différence 
significative entre les le taux d'oubli des mots complexes et celui des mots simples chez les 
4\ les 6e et les 4e et 6e réunies. Nous observons cependant une différence significative (p = 
0,0312) entre les résultats des 4e et 6e années: la différence des pourcentages d'oubli entre 
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les élèves de 4e année et 6e année est supérieure pour les items simples (5,2%) comparés 
aux items complexes (0%). 
Tableau 5.4 
Moyennes (écarts types) des pourcentages d'oubli des mots complexes et des mots simples 
pour chacun des niveaux 
Type de mot Tous 4e année 6e année Différence 
Complexe 9,8 (4,0) 9,8 (4,2) 9,8 (5,0) °(4,6) 
Simple Il,2 (7,2) 13,8 (5,3) 8,6 (9,6) 5,2 (5,7) 
p-valeur* 0,9097 0,0883 0,2710 0,0312 
• Test bilatéral pour deux échantillons indépendants de Wilcoxon 
1Jne variable importante qui pouvait influer sur l'oubli de la lettre n dans les mots-cibles 
était celle de la fréquence. Il y avait aussi la variable du nombre de lettres par mot. Pour 
observer cela selon les items, nous avons utilisé le test bilatéral de Wilcoxon. Pour la 
fréquence, nous avons obtenu z = -1,32 et p = 0,1859. Quant à la seconde variable, nous 
obtenons z = -0,4658 et p = 0,6414. Pour ces deux variables, il n'y a donc pas de différence 
significative. 
En substance, les résultats de l'épreuve 1 nous permettent de constater que, seulement pour 
les élèves de 4e année, les mots simples reçoivent moins l'attention du lecteur que les mots 
complexes. Or, les tests statistiques ne nous permettent pas de dire que la différence est 
slgnificative. Nous pouvons tout de même dire qu'il s'agit d'une tendance presque 
significative. En outre, nous notons une différence signific~tive si nous comparons les 
résultats des élèves de 4e et 6e année selon le type de mot. D'autre part, les autres variables 
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que nous avions envisagées, soit la fréquence et le nombre de lettres dans le mot-cible, ne 
semblent pas jouer un rôle notable. 
5.3 Épreuve 2 
Pour l'épreuve 2, nous avons voulu observer l'effet de la redondance des marques 
morphosyntaxiques du pluriel lors du processus de lecture. Nous cherchions à observer la 
différence du pourcentage d'oubli de la lettre n dans un verbe au pluriel selon que le verbe 
en question se trouve après ou avant le sujet pluriel (ex. : ils mangent vs mangent-ils). 
5.3.1 Analyse par individu 
Le tableau qui suit présente les résultats des analyses pour l'épreuve 2 selon les individus. 
Les élèves de 4e année (15,5%) ont en moyenne obtenu un taux d'oubli légèrement 
supérieur à celui des élèves de 6e année (10,3%). Or, la différence entre les niveaux 
scolaires n'est pas significative. En effet, le test bilatéral pour deux échantillons 
itldépendants de Wilcoxon donne p = 0,2904. 
Tableau 5.5 
Moyennes (et écarts types) des pourcentages d'oubli pour laforme sujet-verbe (S- V) et 
verbe-sujet (V-S) et pour .la différence entre les deux formes selon le niveau scolaire 
Niveau Total s-v v-s' Différence 
4" année 15,5 (15,4) 17,2 (18,1) 13,9 (15,1) 3,3 (12,8) 
10,3 (11,8) 10,2 (12,0) 10,5 (14,1) -0,2 (11,4) 
Tous 13,0 (14,0) 13,8 (15,8) 12,2 (14,7) 1,6 (12,2) 
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Les élèves de 6e année ont un pourcentage moyen d'oubli pratiquement égal pour la forme 
V-S (10,5%) et pour la fom1e S-V (10,2%). Pour les élèves de 4e année, l'effet observé est 
supérieur pour la forme S-V (17,2), le taux d'oubli pour la forme V-S étant de 13,9%. 
Selon le test de normalité de Shapiro-WiLks (p = 0,0005), la distribution de cette différence 
n'est pas distribuée selon la loi normale. Le test unilatéral des rangs signés nous permet 
toutefois d'affirmer que la différence est significative (S = 65,5 P = 0,0439). 
Figure 5.2 
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5.3.2 Analyse par item 
Le tableau 5.6 montre les résultats en terme de pourcentage d'oubli selon les formes sujet­
verbe (S:'V) et verbe-sujet (V-S). En moyenne, pour tous les individus, le taux d'oubli pour 
la forme S-V (13,8) se rapproche considérablement du taux d'oubli pour la forme V-S 
(12,3). Ainsi, la p-valeur (0,9698) nous indique que la différence est nulle. 
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S'il n'y a, à une virgule près, aucune différence, pour les participants de 6e année, entre le 
taux d'oubli pour la forme S-V (10,2) et celui pour la forme V-S (10,6), il n'en va pas de 
même pour les élèves de 4e année, qui ont plus omis la lettre-cible lorsqu'elle faisait partie 
de la forme S-V (17,4) que lorsqu'elle intégrait la forme V-S (14,1), ce qui est conforme à 
nos attentes. Or, la p-valeur obtenue (0,5966) ne nous permet pas de dire que la différence 
est significative. 
Tableau 5.6 
Moyennes (et écarts types) des pourcentages d'oubli de l'épreuve 2 pour laforme S-V et la 
fonne V-S 
Forme Tous 4e année 6C année Différence 
s-v 13,8 (11,8) 17,4 (13,2) 10,2 (10,8) 7,2 (5,1) 
v-s 12,3 (10,0) 14,1 (11,9) 10,6 (9,1) 3,5 (7,0) 
p-valeur* 0,9698 0,5966 0,8198 0,1620 
* Test bilatéral pour deux échantillons indépendants de Wilcoxon 
Les participants de 4e année ont obtenu un pourcentage d'oubli moyen plus élevé que les 
élèves de 6e année tant pour la forme S-V (17,4) que pour la forme V-S (14,1). Or, la p­
valeur de la différence entre les élèves de 4e année et les ceux de 6e année ne nous permet 
pas de dire que la différence est significative. 
Pour ce qui est des variables isolées, si nous comparons le pourcentage d'oubli des 4e année 
et de 6e année selon le nombre de lettres dans le mot, à l'aide de test de Kruskal-Wallis 
(anova non paramétrique), nous obtenons des différences significatives. Pour la 4e année, le 
pourcentage d'oubli moyen des items varie en fonction du nombre de n qu'on trouve dans 
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le mot-cible CP = 0,0062). Il en va de même pour les élèves de 6e année, où le pourcentage 
d'oubli moyen de la lettre n varie en fonction du nombre de n inclus dans le mot-cible (p = 
0,0054). Par ailleurs, aucune des corrélations de Spearman n'est significative au niveau 5% 
entre les variables de la fréquence du lemme et de la fréquence par million. 
Pour résumer les résultats de l'épreuve 2, rappelons que nous obtenons, avec l'analyse par 
individu, une p-valeur significative pour les élèves de 4e année avec la forme S-v. D'autre 
part, la variable du nombre de n (en plus de la lettre-cible) dans le mot-cible semble avoir 
un impact. La lettre-cible (n), celle qui est ici prise en compte et analysée, est plus omise si 
le mot-cible contient déjà la lettre n (ex. : Ils continuent). Cela s'applique aux deux niveaux. 
D'autre part, les autres p-valeur, malgré les différences notées, ne sont pas significatives. 
5.4 Épreuve 3 
À l'instar de l'épreuve 2, dans l'épreuve 3, nous nous sommes penchés sur le traitement de 
la redondance morphologique de la marque du pluriel en lecture. Toutefois, ici, nous avons 
cherché à observer l'effet de distance potentiel entre le sujet pluriel et son verbe conjugué. 
Nous y comparons les pourcentages d'oubli de la lettre n, qu'on trouve dans le verbe 
conjugué au pluriel, selon différentes distances (1,3,6 ou 9 mots). Tous les résultats ont été 
analysés par item et par individu. 
5.4.1 Analyse par individu 
Nous allons dans cette partie décrire les résultats obtenus pour l'épreuve 3 selon les 
individus. En raison de la non-normalité des distributions des variables considérées, tous 
les tests utilisés ici sont des tests non paramétriques. Pour la comparaison entre niveaux 
scolaires, nous utilisons le test bilatéral pour deux échantillons indépendants de Wilcoxon. 
Les items ont été comparés deux par deux. Pour la comparaison entre données appariées, 
nous avons utilisé le test bilatéral des rangs signés. 
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Nous observons dans le tableau 5.7 les différents taux d'oubli selon les niveaux scolaires 
pour chacune des quatre distances possibles. Les participants de la 4e année ont oublié plus 
souvent la lettre-cible pour la distance 9 mots (23,9%) que pour la distance 1 mot (10,2%). 
Cependant, la courbe ne semble pas avoir d'orientation stable, puisque pour la distance 3 
mots, nous trouvons un taux d'oubli de 17,6%, tandis que pour la distance 6, nous obtenons 
un taux d'oubli de 9,1 %. Toutefois, la même tendance se dessine chez les élèves dc 6e 
année. En effet, nous avons un taux d'oubli de 7,7% pour la distance 1 mot et 19,6% pour 
la distance 9 mots. 
Si nous comparons les résultats selon les niveaux scolaires, les différences entre les 
pourcentages d'oubli ne sont pas significatives à 1 mot CP = 0,2752), 3 mots CP = 0,2777), 
6 mots (p = 0,1555) et 9 mots (p = 0,1939). Cependant, pour l'ensemble des distances 
combinées, la différence entre la 4e année (15,2%) et 6e année (lI ,3%) est significative (p = 
0,0279). 
Tableau 5.7 
M.oyennes (et écarts types) des pourcentages d'oubli pour chacune des différentes distances 
selon le niveau scolaire 
Niveau Total 1 mot 3 mots 6 mots 9 mots 
4e année 15,2 (l2,4) 10,2 (14,6) l7,6 (23,2) 9,l (15,3) 23,9 (22,2) 
6e année Il,3 (14,9) 7,7 (15,1) Il,9 (16,8) 6,0 (17,3) 19,6 (26,8) 
Tous 13,3 (13,8) 9,0 (14,8) l4,8 (20,4) 7,6 (16,3) 21,8 (24,5) 
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Figure 5.3 
Pourcentages d'oubli de lettres pour les élèves de 4e et 6e années selon les différentes 
distances 
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En codant les épreuves et el1 analysant les résultats, nous avons observé un fait important: 
le nombre de lettres et le nombre de mots des distances 3 et 6 tendent à se rapprocher. Ainsi, 
nous retrouvons des distances de 3 mots (ex.: Tous, sans aucune exception, désirent 
ardemment 1~ épouser.) qui se rapproche grandement en nombre de lettres de certaines 
distances de 6 mots (ex. : Les lingots d'or que j'ai dérobés représentent... ). En raison de 
cela, nous avons songé qu'il serait intéressant de combiner ces deux catégories pour voir la 
tendance générale qui s'en dégagerait. Ce sont les résultats de cette combinaison qui 
figurent dans le tableau et dans la figure ci-dessous. La tendance, pour les deux niveaux, 




Moyennes (et écarts types) des pourcentages d'oubli pour chacune des distances (en 
unissant 3 mots et 6 mots) selon le niveau scolaire 
Niveau Total 1 mot 3-6 mots 9 mots 
4e année 15,2 (12,4) 10,2 (14,6) 13,4 (16,5) 23,9 (22,2) 
6e année Il,3 (14,9) 7,7 (15,1) 8,9 (14,4) 19,6 (26,8) 
rous 13,3 (13,8) 9,0 (14,8) 11,2 (15,6) 21,8 (24,5) 
Figure 5.4 
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5.4.2 Analyse par item 
Le tableau ci-dessous montre les résultats de l'analyse selon les quatre distances possibles. 
Les n des mots-cibles séparés par un seul mot du sujet ont été oubliés à 9,0%, les élèves de 
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4e année les ayant omis à 10,2%, et ceux de 6e année à 7,8%. La distance 3 mots indique un 
taux d'oubli total, pour tous les participants, de 15,0%, la distance 6 mots indique quant à 
elle un taux de 7,6%. Finalement, la distance 9 mots a provoqué un taux d'oubli de 22,0%. 
Tableau 5.9 
Moyennes (et écarts types) des pourcentages d'oubli selon les difjërentes distances pour les 
élèves de 4e et 6e années 
Distances Tous 4e année 6e année Différence 
l mot 9,0 (3,3) 10,2 (3,9) 7,8 (3,0) 2,4 (2,0) 
3 mots 15,0 (6,3) 17,9 (12,6) 12,1 (4,4) 5,8 (14,1) 
6 mots 7,6 (1,5) 9,1 (3,2) 6,1 (1,3) 3,0 (3,7) 
9 mots 22,0 (14,0) 24,0 (21,5) 20,1 (8,4) 3,9 (16,6) 
p-valeur* 0,0290 0,5189 0,0139 0,9991 
* Tests de Kruskal-Wallis 
Chez les élèves de 6e année, nous obtenons un niveau de probabilité inférieur à 5% si nous 
comparons les items selon la distance. Les comparaisons des distances deux à deux nous 
permettent de déclarer significatif uniquement la différence entre les distances 6 et 9 (p = 
0,0453). Pour les élèves de 4e année, la p-valeur indique un niveau de probabilité non 
significatif (0,5189). Pour l'ensemble des participants, la différence des distances est 
significative seulement pour la comparaison entre les distances de 6 mots et 9 mots (p = 
0,0168). 
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Par ailleurs, les écarts des moyennes selon la distance en mots pour la fréquence du lemme 
et la fréquence par million ne sont pas statistiquement significatifs (p = 0,8924 et p = 
0,901 0, respectivement). 
Comme pour l'analyse par individu, nous avons procédé à la combinaison des distances 3 
et 6 mots. Voici dans les deux tableaux qui suivent les résultats que nous obtenons. 
Tableau 5.10 
Comparaison entre les différentes distances pour les participants de 4e année 
Distances comparées Moyenne Écart type p-valeur* 
1mot / 3-6 mots -3,1 20,4 0,3599 
1mot / 9 mots -13,6 25,5 0,0004 
3-6 mots / 9 mots -10,5 23,0 0,0038 
*Tests bilatéraux 
Alors que la différence n'est pas significative pour la différence en les distances 1 mot et 3­
6 mots, les résultats suggèrent qu'il y a une différence significative entre les distances 1 
mot et 9 mots et entre les distances 3-6 mots et 9 mots. Cela s'applique tant à la 4e année 
qL1'à la 6e année. 
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Tableau 5.11 
Comparaison entre les différentes distances pour les participants de 6e année 
Distances comparées Moyenne Écart type p-valeur* 
1 mot / 3-6 mots -1,2 11,7 0,4729 
1 mol / 9 mots -11,9 22,9 0,0023 
3-6 mots / 9 mots -10,7 23,2 0,0017 
* Tests bilatéraux 
Considérant les autres variables, si nous regroupons les distances 3 mots et 6 mots, la 
fréquence du lemme et la fréquence par million ne sont pas statistiquement significatifs 
(respectivement: p = 0,8109, P = 0,9359). 
De manière synthétique, les résultats de cette épreuve révèlent qu'un effet de distance 
semble exister. En effet, nous obtenons une probabilité statistique inférieure à 5% entre la 
distance 1 mot et la distance 9 mots, ainsi qu'entre la distance 3-6 mots et la distance 9 
mots. De plus, nous obtenons une diftërence significative entre les résultats des élèves de 4<: 
et 6e année. 
5.5 Épreuve 4 
Ce test de compréhension en lecture nous permettait d'observer s'il existe une corrélation 
entre le niveau en lecture et les résultats aux tâches de détection de lettres. Lors de la 
passation des épreuves, les consignes ont été mal données pour le première partie de 
l'épreuve (la première suite), si bien qu'au lieu de mettre en ordre les trois paragraphes, il 
leur a été demandé de choisir parmi les trois paragraphes celui qui leur apparaissait comme 
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étant la suite logique du texte. Donc, pour la deuxième partie du test (où les élèves devaient 
choisir la suite du texte parmi trois phrases), il manquait des informations aux jeunes 
lecteurs pour bien déterminer la bonne suite. C'est pour cette raison que nous avons décidé 
d'évaluer le test de compréhension de cette manière: si l'élève a bien choisi les deux suites, 
il obtient (3). Si l'élève réussit à la première suite, mais échoue à la seconde, il obtient 2. Si 
l'élève réussit à la deuxième suite, mais échoue à la première, il obtient 1. Enfin, il obtient 
os'il n'a obtenu aucune bonne réponse. 
n y avait deux parties à l'épreuve. Ainsi, les élèves de 4e année ont obtenu un score de 
65,87% pour la première suite et de 39,7% pour la deuxième suite, ce qui n'est pas un score 
très élevé. Pour leur part, les élèves de 6e année, qui ont mieux réussi, ont bien trouvé la 
première suite à 82,62%, alors qu'ils ont bien répondu à la deuxième suite à 56,09%. La 
moyenne des deux niveaux est de 74,25% pour la première suite, et de 47,9% pour la 
deuxième suite. 
Pour cette épreuve, nous avons calculé le coefficient de corrélation de Spearman entre le 
score de bonne réponse et le pourcentage d'oubli de chaque texte et la moyenne des trois 
textes, selon le niveau scolaire. Le score de bonne réponse est une valeur de 0 à 3 (3 si oui 
et oui; 2 si oui et non; 1 si non et oui; 0 si non et non). 
5.5.1 Rapport entre le niveau en lecture et les épreuves 1 et 2 
Les deux tableaux qui suivent montrent les résultats obtenus pour ce qui est de la 
corrélation entre l'épreuve 4 et les différentes catégories de l'épreuve 1 et 2. Ainsi, nous 
observons une différence significative pour la 6e année (0,0121), avec les mots complexes. 
En 4e année, nous notons pour cette même catégorie une tendance à la signification 
(0,0875). Ceci nous permettrait de supposer que plus le lecteur est performant, plus il omet 
de détecter la lettre-cible dans les mots complexes. 
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Tableau 5.12 
Corrélations entre le test de compréhension en lecture selon les sous-groupes de l'épreuve 
1 (mots complexes et mots simples) et de l'épreuve 2 (S- V et V-S) pour les élèves de ,f 
année 
4e année Mots complexes Mots simples s-v v-s 
Score -0,27 0,07 0,05 0,18 
p-valeur 0,0875 0,6878 0,7409 0,2794 
Tableau 5.13 
Corrélations entre le test de compréhension en lecture selon les sous-groupes de !'épreuve 
J (mots complexes et mots simples) et de l'épreuve 2 (S- V et V-S) pour les élèves de 6e 
année 
6e année Mots complexes Mots simples s-v v-s 
Score 0,39 0,24 0,08 -0,09 
p-valeur 0,0121 0,1390 0,6279 0,6071 
5.5.2 Rapport entre le niveau en lecture et l'épreuve 3 
Les trois derniers tableaux que nous présentons pour cette épreuve reflètent les résultats 
obtenus pour ce qui est de la corrélation entre l'épreuve de compréhension en lecture et les 
différentes distances de l'épreuve 3. Aucune corrélation ne s'observe ici. 
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Tableau 5.14 
Coefficients de corrélations du Tau b de Kendall et niveau de probabilité entre le score au 
test de compréhension en lecture et la distance J mot pour les deux niveaux 
Tous 4e année 6< année 
1 mot -0,01 0,03 0,01 
p-valeur 0,9430 0,8401 0,9313 
Tableau 5.15 
Coefficients de corrélations du Tau b de Kendall et niveau de probabilité entre le score au 
test de compréhension en lecture et la distance 3-6 mots pour les deux niveaux 
Tous 4e année 6e année 
3-6 mots 0,06 0,01 0,23 
p-valeur 0,5408 0;9210 0,1115 
Tableau 5.16 
Coefficients de corrélations du Tau b de Kendall et niveau de probabilité entre le score au 
test de compréhension en lecture et la distance 9 mots pour les deux niveaux 
Tous 4e année 6e année 
9 mots 0,01 0,04 0,01 
p-valeur 0,9684 0,7669 0,9428 
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Pour résumer les résultats qui reflètent une différence significative entre l'épreuve 4 et les 
résultats des 3 tâches de détection de lettres, notons que les bons lecteurs de la 6e année ont 
une tendance à omettre la lettre-cible des mots complexes (épreuve 1), ce qui est très 
Îrrtéressant. Nous observons la même tendance pour les élèves de 4e année, mais de 
manière moins établie. Enfin, nous ne notons pas de différence significative entre les 
différentes catégories des épreuves 2 et 3: 
5.6 Épreuve 5 
R..appelons que l'épreuve 5 consistait en un test de conjugaison composé de deux parties. La 
première consistait en cinq questions à choix de réponses, tandis que la seconde consistait 
err cinq exercices à trous. Cette épreuve nous permettait potentiellement d'observer une 
corrélation entre la compétence en conjugaison et les résultats les épreuves 2 et 3, soit 
celles qui s'intéressent à la morphologie flexionnelle. 
Les résultats des participants pour cette épreuve sont les suivants. La moyenne totale pour 
les deux niveaux est de 64,37%. Les élèves de 4e année ont une moyenne de 50,18%, tandis 
que les élèves de 6e année ont une moyenne considérablement plus élevée: 78.56%. Il y 
avait deux parties pour cette épreuve. Les choix multiples ont été réussis, les deux niveaux 
confondus, en moyenne à 80,3%. Les élèves de 4e année ont bien répondu en moyenne à 
71,58%, alors que les élèves de 6e année ont une moyenne de 89,02%. Les cinq questions 
des exercices à trous ont moins bien été réussies. Nous avons une moyenne totale de 
48,43%, dont 28,77% pour les élèves cie 4e année et 68,09% pour les élèves de 6e année. Il 
semble que plusieurs participants n'aient pas bien saisi les consignes pour la deuxième 
partie de cette épreuve. Plusieurs d'entre eux ont tout bonnement écrit à l'infinitif les 
"Verbes qu'on demandait de conjuguer au présent de l'indicatif. Pourtant, les élèves de 6e 
at1J1ée semblent avoir beaucoup mieux compris, puisque la différence entre les scores de 
clucun des niveaux est considérable. 
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5.6.1 Rapport entre le niveau en conjugaison et l'épreuve 2 
Les tableaux suivants exposent les résultats statistiques pour les deux catégories (forme S-V 
versus forme V-S) de l'épreuve 2. Nous observons seulement une corrélation: les élèves de 
4e année qui ont bien réussi au test de conjugaison ont oublié plus de n faisant partie de la 
forme V-S que les élèves qui ont moins bien réussi au test (p-valeur : 0,0046). Pour les 
élèves des 6e année, il semble que la compétence en conjugaison n'ait pas d'impact sur le 
taux d'oubli de lettres. En effet, nous obtenons une p-valeur supérieure à 5% tant pour la 
forme S-V (0,2737) que pour la forme V-S (0,9625). 
Tableau 5.17 
Corrélations entre le test de conjugaison et les résultats des sous-groupes de l'épreuve 2 
(S- V et V-S) pour les élèves de 4e année 
4e année s-v v-s 
Score -0,12 -0,43 
p-valeur 0,4539 0,0046 
Tableau 5.18 
Corrélations entre le test de conjugaison et les résultats des sous-groupes de l'épreuve 2 
(S-Vet V-S) pour les élèves de 6e année 
6e année s-v v-s 
Score -0,17 -0,01 
p-valeur 0,2737 0,9625 
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5.6.2 Rapport entre le niveau en conjugaison et l'épreuve 3 
En substance, nous avons vu que les élèves de 4e année ont obtenu une moyenne de 
50,18%, et que les élèves de 6e année se démarquent avec une moyenne de 78.56%. Pour 
les choix multiples, les participants ont une moyenne de 80,3%, dont 71,58% pour les 
élèves de 4e année et 89,02% pour les élèves de 6e année. Pour le test à trous, les élèves de 
4e année ont obtenu seulement 28,77%, tandis que l'autre niveau a un score moyen de 
68,09%. Les résultats sont donc très disparates. 
Pour ce qui est du rapport entre le niveau de compétence en conjugaison et l'épreuve 3 
(épreuve sur l'effet de distance), nous ne constatons pas de corrélation significative. Ainsi, 
les élèves performants en conjugaison et les élèves moins performants obtiendraient un taux 
d'oubli de lettres sensiblement similaire. Si nous faisons le rapport statistique entre la 
distance 1 mot et les élèves de 4e année, nous obtenons une p-valeur de 0,4493 ; pour ceux 
de 6e année, la p-valeur est de 0,6736. Pour la distance 3-6 mots et les résultats du test de 
conjugaison des élèves de 4e année, nous obtenons une p-valeur de 0,6230, pour les élèves 
de 6e année, une p-valeur de 0,9767. Finalement, pour la distance 9 mots, pour les élèves de 
4e année, la p-valeur est de 0,7113 et pour ceux de 6e année, nous obtenons une p-valeur de 
0,7206. Ainsi, les résultats ne nous permettent pas de rejeter l'hypothèse nulle. Les tableaux 
suivants exposent les résultats statistiques pour chacune des trois distances de l'épreuve 3. 
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Tableau 5.19 
Coefficients de corrélations du Tau b de Kendall et niveau de probabilité bilatéral d'égalité 
à zéro entre le score au test de conjugaison et et la distance 1 mot pour les deux niveaux 
Tous 4e année 6e année 
1 mot -0, Il -0, Il -0,06 
p-valeur 0,2755 0,4493 0,6736 
Tableau 5.20 
Coefficients de corrélations du Tau b de Kendall et niveau de probabilité bilatérale 
d'égalité à zéro entre le score au test de conjugaison et la distance 3-6 mots pour les deux 
niveaux 
Tous 4e année 6e année 
3-6 mots -0,10 -0,07 0,01 
p-valeur 0,2904 0,6230 0,9767 
Tableau 5.21 
Coefficients de corrélations du Tau b de Kendall et niveau de probabilité bilatéral d'égalité 
àzéro entre le score au test de conjugaison et et la distance 9 mots pour les deux nivem/X 
Tous 4< année 6< année 
9 mots -0,04 0,05 -0,05 
p-valeur 0,6454 0,7113 0,7206 
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Pour ce qui est des épreuves 4 et 5, rappelons que nous cherchions à observer des 
corrélations entre les épreuves 2 et 3, soit celles qui s'attardent à la morphologie 
flexionnelle, en l'occurrence la conjugaison des verbes. Donc, pour ces 2 tâches de 
détection de lettres, nous observons seulement une corrélation. Les pat1icipants de 4e année 
forts en conjugaison sont plus à même d'oublier la lettre n qui fait partie de la fOffile V-S 
que lorsqu'elle intègre la forme S-V. Il n'en va pas de même pour les élèves faibles en 
conjugaison, ni pour les élèves de 6e année, forts ou faibles. Pour toutes les catégories de 
l'épreuve 3, nous n'observons pas de différence significative. 
CHAPITRE VI 
DISCUSSION 
6.1 Synthèse des principaux résultats 
Avant d'entrer de plain-pied dans la discussion, il serait judicieux de faire tout d'abord une 
synthèse des principaux résultats obtenus pour les cinq épreuves constituant la présente 
étude. Par la suite, nous tenterons d'expliquer ces résultats au regard des recherches 
existantes sur la morphologie en lecture. Rappelons tout d'abord notre questionnement. La 
présente étude cherche à répondre au questionnement suivant: comment est-ce que la 
morphologie flexionnelle est traitée lors du processus de lecture? Est-ce que la redondance 
des in/onnations morphosyntaxiquesjoue un rôle dans le processus de lecture? Y a-t-il un 
développement de ces connaissances morphologiques chez les élèves du primaire? 
En ce qUl a trait aux trois premières épreuves, soit les tâches de détection de lettres, 
rappelons que l'épreuve 1 s'intéressait à la différence de traitement, au cours de la lecture, 
entre des mots à morphologie simple (ex. évident) et des mots à morphologie complexe, en 
l'occurrence des adverbes (ex. : lentement). L'épreuve 2 s'intéressait plutôt au traitement 
réservé à la morphologie flexionnelle en lecture, plus précisément au traitement par le 
lecteur des marques morphosyntaxiques redondantes. L'épreuve 3 avait le même objet que 
cette dernière, mais nous avions rajouté l'aspect de la distance syntaxique. 
En ce qui concerne l'épreuve 1, notre lecture de la littérature nous avait conduit à émettre 
l'hypothèse selon laquelle la lettre n dans les mots complexes serait possiblement moins 
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détectée que dans les mots simples. Nous avons observé, plutôt, que les mots simples, pour 
les élèves de 4e année, recevaient le plus haut taux d'oubli de lettres. Nous ne faisons pas 
cette observation pour les élèves de 6e année, qui ont en moyenne traité, en général, les 
deux types de mots de la même manière. D'autre part, nous nous attendions à un effet 
d'oubli de lettres plus marqué chez les élèves de 6e année, or, nous observons le contraire. 
À. cette même épreuve, l'effet des variables fréquence par million et nombre de lettres par 
mot ne sont pas convaincants. Nous ne notons aucun effet significatif de fréquence, et pour 
ce qui est du nombre de lettres par mot, la différence est presque significative pour les 
élèves de 6e année. 
Pour ce qui est de l'épreuve 2, les résultats ne sont pas inintéressants. Selon l'analyse par 
individu, les élèves de 4e année ont un taux d'oubli de lettres plus élevé, statistiquement 
significatif, pour la forme S-V. Pour l'analyse par item, bien que la p-valeur ne soit pas 
significative, nous observons tout de même une tendance pour les élèves de 4e année: la 
forme S-V a provoqué légèrement plus d'oubli que la forme V-S. Notre hypothèse allait en 
ce sens. Toutefois, pour les élèves de 6e année, la différence est nulle, alors que nous nous 
attendions à un effet plus important chez ces élèves. D'autre paIt, la variable du nombre de 
n (en plus de la lettre-cible) dans le mot-cible a un effet, et cela pour les deux niveaux. 
Pour la dernière tâche de détection de lettres, l'épreuve 3, les résultats tendent à démontrer 
qu'il existe un certain effet de distance. Cependant, cet effet est à l'inverse de nos attentes. 
PLus la distance est grande, plus l'effet d'oubli de lettres est important. Ceci s'observe tant 
chez les élèves de 4e année que chez les élèves de 6e année. D'autre part, si nous comparons 
les résultats selon les niveaux, nous constatons que la différence est significative. Enfin, si 
nous considérons la fréquence du lemme et la fréquence par million, nous ne trouvons rien 
qui soit statistiquement significatif. 
Pour les deux dernières épreuves, nous constatons d'emblée que les scores ne sont pas très 
bons, notamment chez les élèves de 4e année. Cependant, les élèves de 6è année ont très 
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bien réussi l'épreuve de compétence en conjugaison. Les résultats révèlent que les élèves 
performants de ce dernier niveau, pour ce qui est du test de compréhension en lecture, ont 
omis plus la lettre-cible dans les mots complexes que dans les mots simples. Nous 
observons le même phénomène chez les élèves de 4e armée, quoi que de manière moins 
prononcée. Quant aux corrélations possibles entre l'épreuve 4 et les épreuves 2 et 3, nous 
n'en observons aucune qui soit significative. 
Enfin, en ce qui concerne les corrélations entre l'épreuve 5 et l'épreuve 2, nous constatons 
que les participants de 4e armée forts en conjugaison oublient plus la lettre-cible qui fait 
partie de la forme V-S que lorsqu'elle intègre la forme S-Y. Nous n'observons pas la même 
tendance pour les autres élèves, performants ou non. Pour l'épreuve 3, la différence est 
nulle. 
Ce sont en substance les résultats que nous avons pu observer. Ils méritent que nous y 
attardions davantage, que nous les interprétions et que nous les nuancions, car l'apparente 
neutralité de nos résultats dissimule peut-être en fait une grande complexité. 
6.2 Interprétation des résultats 
Dans cette section, nous tenterons d'expliquer le mieux possible les résultats obtenus aux 
différentes épreuves. Les résultats principaux de notre recherche ne sont pas sans ambiguïté. 
Ils peuvent apparaître difficiles à interpréter, notamment parce que plusieurs tests 
statistiques s'avèrent non-significatifs. 
Il est important de souligner que lorsqu'on ne peut rejeter l'hypothèse nulle, cela ne signifie 
pas qu'il n'y a aucune corrélation possible. Cela signifie plutôt que nous ne pouvons rien 
afIirmer, ni qu'il y a une corrélation, ni qu'il n'yen a pas. Il nous faut donc rester prudent à 
l'égard de nos résultats. 
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6.2.1 Mots complexes versus mots simples 
Tout d'abord, en ce qui a trait aux trois épreuves de détection de lettres, il importe de 
mentionner de nouveau que l'oubli de lettres nous permet de connaître la manière dont le 
lecteur accède au mot et à ses constituants. Nous pouvons ainsi savoir si le mot est analysé 
comme un tout ou s'il est décomposé. Si un mot obtient un oubli de lettres significatif, c'est 
que le lecteur a considéré le mot dans son entier, ce qui correspondrait, selon les théories de 
l'accès lexical, à l'extraction en mémoire. Inversément, la décomposition du mot, lors de la 
lecture, devrait générer moins d'oubli de lettres. Cela dépend toutefois des particularités du 
mot et de ses morphèmes. Par exemple, un mot fréquent et transparent pourrait causer plus 
d'oubli de lettres. 
Pour ce qui est de l'épreuve 1, comme nous l'avons mentionné précédemment, nous 
observons, pour le traitement réservé aux mots complexes (dérivés) et aux mots simples, 
une différence qui va dans le sens contraire de notre hypothèse. En effet, les recherches qui 
ont été menées en morphologie à l'aide de la tâche de détection de lettres nous permettaient 
de supposer que le morphème -ment allait recevoir une attention moindre. Or, les résultats 
des élèves de 4e année tendent vers le contraire, tandis que ceux de 6e année traitent les 
deux types de mot de la même manière. Notons toutefois que les résultats ne sont pas 
distribués de manière normale et ne sont pas significatifs statistiquement. Nous reviendrons 
sur cet aspect de manière plus approfondie ultérieurement. 
Pour le moment, malgré cette non-normalité, nous pourrions nous demander pourquoi la 
lettre-cible des mots simples a été plus souvent omise que celle des mots complexes, et 
6epourquoi, pour les participants de année, nous n'observons aucune différence. En 
premier lieu, nous pourrions avancer que les mots complexes aient pu être traités comme un 
tout et n'aient donc pas été décomposés par le lecteur. La fréquence pourrait aider à 
ex:pliquer cela, car un mot très fréquent est moins susceptible d'être décomposé en lecture 
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(Chialant et Caramazza, 1995; Baayen et al. 1997). Or, la fréquence ne semble pas avoir 
joué un rôle déterminant. 
Ceci nous amène à évoquer notre deuxième point. Nous pensons qu'il pourrait s'agir en 
partie d'un problème au niveau de la puissance des tests statistiques. En effet, les données 
n'ont pas été normalisées comme elles auraient dû l'être étant donné la non-normalité de la 
distribution. Cette remarque s'applique bien sûr à toutes les épreuves de détection de lettres, 
d'autant plus pour les épreuves 2 et 3, où la morphologie flexionnelle est à l'étude. 
6.2.2 Forme sujet-verbe versus verbe-sujet 
Pour l'épreuve 2, les résultats vont partiellement dans le sens de notre hypothèse. La forme 
S-V amènerait plus d'oubli que la forme v-s. Toutefois, nous avions émis l'hypothèse que 
chez les élèves de 6e année, il y aurait un taux d'oubli accru, or, la différence est nulle. 
Qu'est-ce qui pourrait expliquer ces résultats? 
Ce pourrait être une question de points de fixations. 12 Ceux-ci se font légèrement à gauche 
du centre du mot. Or, les mots-cibles de cette épreuve se présentent ainsi: ils marchent 
versus marchent-ils. Dans les deux cas, les deux marques du pluriel sont très rapprochées 
l'une de l'autre. Ainsi, il est probable que l'empan visuel du lecteur soit suffisamment 
ample pour permettre de percevoir le n, d'autant plus que 60% des pronoms, qui sont des 
mots courts, ne sont pas fLXés lors de la lecture (Vitu et al., 1995). Alors, même si le sujet 
ils est placé avant ou après le verbe, la différence n'est pas très importante. De plus, le 
pronom ils dans la fOlme marchent-ils pourrait être traité comme un clitique, c'est-à-dire un 
pronom foncièrement lié au verbe, voire traité comme en faisant partie. Ce n'était peut-être 
pas la meilleure manière d'évaluer le traitement de la redondance en lecture. Il est donc 
possible que les résultats de l'épreuve 2 ne sont pas concluants en partie pour ces raisons. 
J2 Voir pages 17-18. 
73 
Cependant, ce n'est sûrement pas la seule explication que nous pouvons apporter. Il 
pourrait s'agir d'un aspect plus développemental. Dans le modèle d'acquisition du pluriel 
de Totereau, Thevenin et Fayal (1997), l'acquisition à l'écrit des marques du pluriel se 
ferait vers la fin du primaire. Or, ces mêmes chercheurs ont également observé que les 
élèves connaissaient les règles de formation du pluriel, tant pour le nom que pour le verbe. 
En ce sens, ces chercheurs affirment: «La performance en compréhension était plus 
précoce et meilleure qu'en production» (Totereau, Thevenin et Fayal, 1997). De plus, cette 
équipe a observé, chez les élèves du primaire, une période pendant laquelle la marque du 
pluriel des verbes est utilisée pour les verbes ainsi que pour certains noms, comme s'il y 
avait une reconfiguration des connaissances. Donc, ce qui pourrait expliquer les importants 
écarts-types que nous observons et qui pourrait également expliquer les résultats non­
significatifs obtenus, ce serait peut-être en partie en raison de cette réorganisation des 
habiletés morphologiques, qui fait en sorte que les connaissances sont pour un moment 
mises en suspens pour ainsi permettre une réorganisation plus complexe et précise. De 
nouvelles stratégies de lecture chez ces élèves du deuxième cycle du primaire seraient en 
train de se mettre en place. Cette hypothèse pourrait s'appliquer également à la tâche de 
détection de lettres de l'épreuve 3 et à la morphologie dérivationnelle étudiée à l'épreuve 1. 
D'autre part, selon le modèle ParaUel Dual-Route de Baayen et al. (1997), un mot 
transparent et très fréquent n'est pas décomposé lors de la lecture. Ceci s'explique par le 
fait que plus le mot est fréquent, plus il est reconnu rapidement et, par le fait même, 
globalement. En ce sens, nous pouvions nous attendre à ce que la lettre-cible des mots très 
fréquents soit moins détectée que la lettre-cible des mots moins fréquents. En outre, selon le 
même modèle, il y aurait un effet de cumul de la fréquence de la base du mot. Or, nous ne 
notons pas de différence signifLcative concernant ces deux variables (fréquence par million 
et fréquence du lemme), ce qui n'est pas commun pour les tâches de détection de lettres. Il 
erL va de même pour ce qui nous est possible d'observer à l'épreuve 3. Cette observation 
nDUS ramène à ce nous avons fait ressortir dans la partie précédente au sujet du traitement 
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statistique des fréquences. Donc, nous ne pouvons admettre, dans le cadre de cette 
recherche, que la fréquence ne joue pas un rôle, comme nous ne nous pas affirmer qu'elle 
. .pUlsse en Jouer un. 
Néanmoins, dans un autre ordre d'idée, il se pourrait que cela s'explique différemment. 
Nous avons abordé, au Chapitre II, la manière dont le pluriel était produit en écriture. 
Plusieurs chercheurs, dont Cousin, Largy et Fayol (2003), s'entendent pour dire qu'il existe 
deux mécanismes de production du pluriel: l'application de règles et la récupération 
d'instances. C'est le mécanisme le plus efficace et le plus rapide qui est privilégié. Baayen 
et al. (1997) ont observé le même phénomène en ce qui concerne la lecture (la 
décomposition et l'extraction dcs mots mémorisés). Nous émettons la possibilité que la 
récupération d'instances (sans décomposition), dans un contexte de lecture écologique, soit 
peut-être utilisée davantage que la décomposition. La lecture serait constituée en ce sens de 
plus d'automatisme que l'écrlture. 
Par ailleurs, le nombre de n, en plus de la lettre-cible s'avère une variable intéressante. 
Cette variable nous ramène à la notion de surcharge cognitive. Étant donné que la charge 
cognitive est déjà lourde (il faut détecter une, deux ou trois lettre-cible avant la lettre-cible 
expérimentale), le lecteur n'a plus l'espace cognitif nécessaire pour détecter la lettre-cible 
observée. 
Finalement, l'explication de nos résultats se trouve peut-être au niveau sémantique, ou 
plutôt au niveau de la question de la nature des mots marqués du pluriel. Suivant la pensée 
de Booij ( 1993), qui note la différence entre le pluriel inhérent et le pluriel contextuel, nous 
pourrions évoquer la possibilité suivante: le lecteur ne fait pas attention à la flexion du 
nombre qui se retrouve sur les verbes, mais attend plutôt la flexion du nom. L'information 
du nombre serait, en lecture, exclusivement traitée sur les noms, ou le syntagme nominal, 
étant donné la nature inhérente du pluriel des noms (BooU, 1993). De plus, soulignons que 
la désinence verbale ne contient pas uniquement la marque du nombre, mais aussi celle du 
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temps, ce qui pourrait contribuer à faire en sorte que le lecteur traite différemment le pluriel 
du verbe. Il faudrait en ce sens essayer d'inventer une autre épreuve qUi prendrait en 
compte cet aspect. 
6.2.3 L'effet de distance entre les marques redondantes du pluriel 
L'épreuve sur l'effet de distance laisse présager plusieurs autres perspectives. Concernant 
cette épreuve, nous pouvons nous permettre d'affirmer qu'il existe ce qu'il convient 
d'appeler un effet de distance. Cette épreuve est, à notre sens, la plus intéressante et la plus 
probante, bien que les résultats soient à l'opposé de notre hypothèse initiale. Nous pouvons 
résumer les résultats en disant que plus la distance est grande entre le sujet (pluriel) et le 
verbe, plus il y a un effet d'oubli de lettres important. Pourquoi cela? 
Nous avions envisagé le contraire pour la raison suivante: un lecteur aguerri va prendre 
note du sujet pluriel et ne sentira pas le besoin de décomposer en morphème le verbe 
associé, étant donné que le lecteur sait qu'il trouvera une marque du pluriel redondante. Or, 
si nous éloignons le verbe, il y aura peut-être une désactivation du pluriel (Fayol, 2003) ou 
peut-être le lecteur sentira-t-il le besoin de lire le verbe et d'accéder à ses parttes 
morphémiques, soit la flexion qui indique le nombre, pour confirmer qu'il s'agit bien du 
verbe associé au sujet pluriel. C'était du moins ce qui sous-tendait notre hypothèse. 
Cependant, et c'est ici le point essentiel, notre méthode nous permet d'évaluer la 
connaissance morphologique en lecture dans un contexte écologique, malgré la tâche de 
détection de lettres, dont nous avons plus tôt évoqué l'artificialité. 
Comme l'ont démontré les différentes expériences menées avec la tâche de détection de 
lettres, le lecteur pose premièrement les assises syntaxiques du texte, ensuite, il s'attarde à y 
intégrer le sens (Koriat et Greenberg, 1991). Ainsi, pour l'épreuve 3, nous pourrions 
émettre l'hypothèse que la lecture s'opérationnalise en fonction de la syntaxe, c'est-à-dire 
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que le lecteur intégrerait les mots en groupes syntaxiques. Donc, le lecteur décoderait 
premièrement le sujet au pluriel, il continuerait alors la lecture. Ce faisant, la flexion serait 
en train de se marquer dans la tête du lecteur. Donc, si la distance est courte, le lecteur 
n.'aurait pas encore opérationnalisé la flexion. L'effet d'oubli de lettres n'est alors point 
observable. Or, dès que la marque flexionnelle serait opérationnalisé dans la tête du lecteur, 
l'oubli de la lettre-cible du verbe relié au sujet serait susceptible d'augmenter. 
En ce sens, contrairement à ce que Fayol (2003) avance, l'idée du pluriel ne serait pas 
désactivée par la distance, du moins dans un contexte de lecture écologique. D'autre part, il 
est nécessaire de souligner l'importance de faire davantage de recherche sur le sujet. Ainsi, 
calculer la distance selon le nombre de mots n'est peut-être pas la meilleure manière de 
faire le calcul de la distance. Il faudrait plutôt calculer la distance selon le nombre de 
groupe syntaxique. Il faudrait tenir compte de l'information syntaxique 'renfermée dans ces 
groupes. En effet, dans l'exemple Tous, sans aucune exception, désirent ardemment 
f'épouser, le groupe qui forme la distance de trois mots ne contient pour ainsi dire aucune 
Ilouvelle information, tandis que dans l'exemple d'une distance de 6 mots Les lingots d'or 
que j'ai dérobés représentent, nous retrouvons un complément du nom (d'or) ainsi qu'une 
proposition relative contenant elle-même une marque du pluriel. JI pourrait s'agir 
d'éléments importants à intégrer à une prochaine expérimentation. 
6.2.4 La compréhension en lecture et la force en conjugaison 
Nous allons maintenant tenter d'analyser les résultats des épreuves 4 et 5, ce qui nous 
permettra d'aborder l'aspect développemental des participants. Nous allons tenter de 
répondre à la question suivante: y a-t-il un développement de la connaissance 
m.orphologique en lecture chez les élèves du primaire? L'effet de la redondance des 
m.arques morphosyntaxiques est-il relié à la force en lecture et à la force en conjugaison? 
Fayol (2003), dans le cadre de son modèle d'acquisition du pluriel, montre que la flexion 
du pluriel dans le verbe est acquise après celle du pluriel nominal. Cette procéduralisation, 
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en production, se ferait vers la fin du primaire. Nous nous attendions, conforn1ément à cela, 
à une différence notable entre les deux niveaux. 
Concernant les résultats obtenus aux épreuve 4 et 5, ce qui attire d'emblée notre attention, 
c'est la faiblesse des scores, notamment chez les élèves de 4e année. Pour l'épreuve 4, ceci 
s'explique peut-être par le fait que les consignes n'aient pas été données correctement. Or, 
flOUS pensons avoir bien remédié à la situation et nous croyons que les résultats restent 
crédibles. D'autre part, plusieurs participants, surtout des 4e année, n'ont peut-être pas bien 
compris les consignes de l'épreuve 5. La consigne disait Conjuguer le verbe au présent de 
l'indicatif (voir Appendice E). Ces verbes faisaient partie d'une phrase dans laquelle il 
fallait trouver le sujet. Or, plusieurs ont simplement accordé le verbe au présent de 
l'indicatif à la 1re ou à la 3e personne du singulier, sans avoir l'air de se soucier du sujet. 
Ceci peut avoir contribué à fausser les données. 
En ce qui concerne les corrélations entre l'épreuve 5 et les épreuves 2 et 3, nous constatons 
que les participants de 4e année forts en conjugaison sont plus à même d'oublier la lettre n 
qUI fait partie de la forme V-S que lorsqu'elle intègre la forme S-V. Ceci semble aller à 
l'encontre de notre hypothèse, puisque nous avancions que la force en conjugaison ferait en 
sorte que le lecteur ne porte pas son attention sur la fin du verbe au pluriel, ce qui amène à 
parler de l'aspect développemental de cette recherche. 
6.2.5 Le développement des compétences morphologiques 
Pour cet aspect, nous nous attendions à observer une différence importante au niveau de 
l'effet d'oubli de lettres et à constater un rapport probant entre force en lecture et en 
conjugaison et l'effet d'oubli de lettres. Or, nous n'observons pas de différence majeure et 
significative. Pour ce qui est de la différence entre les deux niveaux pour les trois de 
détection de lettres, nous observons premièrement que les élèves 6e année ont détecté 
davantage de n, c'est-à-dire que leur taux d'oubli est toujours plus bas que ceux de 4e année. 
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Cenpendant, les tendances pour chaque niveau ne sont pas les mêmes. Là où nous trouvons 
un écart important en 4e année entre les différentes catégories, pour les épreuves 1 et 2, 
[lOUS trouvons un écart quasi nul en 6e année. Nous croyons qu'il y aurait eu une différence 
6eplus importante chez les année, en raison d'une plus grande compétence en conjugaison 
et en lecture. Or, il semble que ceci n'ait pas de répercussion. 
11 semble en fait que chaque individu se comporte différemment et utilise des stratégies 
propres à lui. En ce sens, nous pensons qu'il est nécessaire d'évoquer de nouveau la 
reconfiguration des connaissances dont nous avons parlé plus tôt. Vers le deuxième cycle 
du primaire, il y a un ajustement au niveau des connaissances morphologiques, notamment 
en morphologie flexionnelle (Totereau et al., 1997). Cet ajustement pourrait entraîner une 
dichotomie importante entre les individus, comme le montrent d'ailleurs les écarts-types. 
C'est ici un point central de notre argumentation. 
6.3 Limites de la présente étude 
Dans cette partie du présent chapitre, nous tenterons d'évoquer les différentes limites de 
cette recherche. 
En ce qui concerne l'épreuve 2, comme nous l'avons évoqué dans la précédente section, la 
forme S-V et V-S comporte une variable que nous aurions peut-être dû prendre en 
considération: la proximité du sujet par rapport au verbe. Alors qu'i! n'y a pas de trait 
d'union dans la forme S-V (ex. : ils marchent), il y en a un pour la seconde forme (ex. : 
marchent-ils). Le lecteur traite-t-il cette nuance différemment? Dans le même sens, la 
forme phrastique article-nom (sujet)-verbe-complément est la forrne la plus commune en 
français (Corbeil. 1968). Donc, la fréquence de la forrne S-V serait beaucoup plus élevée 
que pour la forme V-s. Cela pourrait avoir eu une incidence pour cette épreuve. Il aurait été 
donc pertinent de trouver une manière d'isoler cette variable. 
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Pour l'épreuve 3, nous n'avions que quatre items pour chacun des quatre catégories, ce qui 
!l'est vraiment pas beaucoup. Cela a pu constituer un obstacle pour les modèles statistiques. 
A.insi, il aurait été nécessaire de rajouter des éléments à observer. Nous avions toutefois un 
échantillon assez important d'individus. 
Pour les épreuves 2 et 3, il importe de revenir de nouveau sur les notions de Booij (1993) 
évoquées au Chapitre II, notions également abordées par Totereau, Thevenin et Fayal 
(1997). Booij soutient qu'il y a une différence entre le pluriel du nom (pluriel inhérent) et le 
pluriel du verbe (pluriel contextuel). Nous n'avons pas pris cet aspect en considération dans 
notre étude. Est-ce que les deux types de pluriel sont traités de la même manière en lecture? 
D'autre part, pour ces deux mêmes épreuves, nous avions évoqué le fait que nous avions dû 
utiliser le présent de l'indicatif là où, normalement, se retrouve le passé simple ou 
l'impalfait, ce qui rend les textes des épreuves 2 et 3 un tant soit peu artificiels. L'aspect 
particulier de la syntaxe a pu désorienter les attentes d'un lecteur de contes pour enfants. 
C'est en partie pour cette raison que nous proposons de procéder à la même 
expérimentation avec plusieurs types de textes. 
Pour les épreuves 4 et 5, il est possible que certains participants aient copié l'un sur l'autre, 
ce qui pourrait avoir contribué à fausser les résultats. Il est très difficile d'empêcher cette 
possibilité avec des enfants de 10-12 ans. Cela fait partie des risques. Il conviendrait donc 
de faire des manipulations statistiques pour voir s'il y a, au sein d'une même classe, une 
distribution anormale par rapport aux autres classes. Bien sûr, aussi, il faudrait s'assurer 
que les participants aient bien compris les consignes, surtout pour de jeunes participants. 
Rajoutons également que la tâche (cinq épreuves) était peut-être trop lourde pour des élèves 
du niveau primaire. C'est du moins ce que les professeurs nous ont commenté. Et en effet, 
certains participants paraissaient très fatigués à la fin de la passation. 
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En ce qui a trait au développement des connaissances morphologiques en lecture, peut-être 
aurions- nous dû faire la comparaison entre les deux niveaux de manière différente. Il aurait 
probablement été préférable de procéder à des analyses par mesures répétées, pour chaque 
individu, pour ainsi établir le rapport entre les taux d'oubli des différentes catégorles plutôt 
que d'en analyser la différence. 
Revenons maintenant sur les écarts-types auxquels nous faisions allusion dans la partie 
précédente. Nous observons, pour les différentes épreuves, notamment pour les trois 
premières épreuves, des écarts-types très importants. Ainsi, la distribution des données est, 
le plus souvent, non-gaussienne. Or, nous n'avons pas essayé de normaliser les données, ce 
qui aurait dû être une étape nécessaire pour les données de ce type. Il aurait fallu procéder à 
certaines manipulations statistiques nous pemlettant d'élaguer les extrêmes. 
Par ailleurs, il aurait sans doute été pertinent de chercher à construire un ou deux indices 
composites du niveau des élèves, à partir des épreuves 4 et 5. Cela nous aurait permis de 
réaliser des modélisations statistiques - sous formes de régressions multiples et d'analyse 
de covariances (ANCOVA) - cherchant à expliquer l'oubli de lettres en fonction de 
plusieurs critères (introduits sous formes de covariables), aussi bien dans les analyses par 
items que par sujet. Nous nous sommes contentés dans ce travail du calcul de simples 
corrélations, procédure dont on sait qu'elles masquent facilement la réalité des phénomènes 
observées (Howell, 1998). Ces procédures nous auraient permis, sans doute, de mieux 
contrôler le niveau des sujets dans l'explication de l'oubli, et probablement de limiter 




La lecture est la pierre angulaire de l'éducation. Il est nécessaire de s'assurer que les élèves, 
au sortir du secondaire, aient atteint un haut niveau de compétence en lecture. Les 
recherches dans le domaine sont nombreuses et nécessaires. Notre recherche s'inscrit dans 
cette volonté d'améliorer l'enseignement de la lecture. Comme l'utilité de la morphologie 
en lecture reçoit un intérêt croissant dans les différentes universités du monde, nous avons 
cru pertinent de participer à cet effort. 
Joignant une méthode efficace nous petmettant d'étudier le phénomène de la lecture sur le 
terrain, soit la tâche de détection de lettres, à une particularité de la langue française, soit 
la redondance des marques morphosyntaxiques, nous nous sommes appliqués à comprendre 
comment le lecteur de niveau primaire traitait cet aspect de la morphologie flexionnelle du 
français écrit. Cette recherche a le modeste mérite d'offrir un outil fort utile pour observer 
l'acquisition de la morphologie en lecture écologique, car, comme nous l'avons déjà 
souligné, rares sont les études qui sont en mesure d'intégrer dans leur méthode tous ces 
éléments. En effet, la morphologie est souvent étudiée dans le cadre d'une production écrite. 
Et lorsque l'étude se penche sur la lecture, elle le fait dans un contexte non écologique. 
Notre objectif didactique, à plus long terme, est de chercher à savoir si un enseignement 
ex::.plicite de la morphologie, flexionnelle en l'occurrence, pourrait s'avérer bénéfique pour 
les jeunes lecteurs et pourrait contribuer à élever leur niveau en lecture. Cependant, avant 
ceci, il convenait de chercher à connaître le comportement des jeunes lecteurs. La 
morphologie flexionnelle, notamment la flexion des verbes, est enseignée pour la 
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production écrite, non pour la lecture. La question qui se pose alors est la suivante: 
comment augmenter la performance en morphologie flexionnelle en lecture? Cette 
recherche, une des premières de ce type en morphologie, nous a permis de sonder le terrain. 
Au questionnement que nous avions, plusieurs autres interrogations se rajoutent. De plus, 
maintes possibilités intéressantes de recherche se déploient devant nous. 
D'une part, pour répondre aux notions de Booij (1993), il serait intéressant de voir, à l'aide 
de la tâche de détection de lettres, s'il y a une différence de traitement en lecture entre les 
différentes marques du pluriel de différents types de mots, notamment entre le nom et le 
verbe. Nous pourrions procéder de cette manière: un groupe d'élèves doit barrer la lettre­
cible s et un autre groupe ayant le même profil doit barrer la lettre n. 
D'autre part, considérant le développement de la compétence morphologique en lecture, 
comme nous avons observé une grande disparité dans les résultats au sein même de chaque 
niveau, nous croyons qu'il serait souhaitable de faire la comparaison entre des niveaux plus 
distancés, par exemple avec trois groupes expérimentaux: des élèves de 3e année du 
primaire, de Se année du primaire et de 1Te année du secondaire. En outre, il serait 
indispensable de prendre en compte le niveau et le comportement propre à chaque lecteur. 
Enfin, comme l'épreuve 3 nous semble être la plus intéressante et la plus concluante, il 
serait plus que pertinent de la reprendre en la bonifiant. Nous proposerions la recherche 
suivante: la recherche pourrait être menée chez des lecteurs plus expérimentés (du 
secondaire ou du cégep par exemple). De plus, il faudrait augmenter le nombre de mots­
cibles par catégorie, car, comme nous l'avons dit, un nombre trop restreint d'items rend 
difficile une observation pertinente et crédible. Il faudrait également prendre soin d'éviter 
une surcharge cognitive, ceci en limitant le nombre de lettres-cibles entourant la lettre-cible 
expérimentale. Le type de texte pourrait aussi varié, ce que permettrait de répondre à une 
autre question: Est-ce que l'effet de distance s'observe dans n'importe quel type de texte, 
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dans un texte argumentatif par exemple? Une comparaison entre niveaux ne serait pas 
indispensable, mais elle devrait se faire entre individus de niveau bien démarqué. 
Nous avons pu constater que les morphèmes flexionnels sont d'une certaine utilité en 
lecture. Or, afin de déterminer avec plus de précision quels sont ces éléments 
morphologiques qui sont utiles en lecture, il est nécessaire de mener d'autres recherches. La 
tâche de détection de lettre s'avère être en cela une méthode efficace. 
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•	 Note: Les marges nous obligent à réduire légèrement la taille des épreuves pour 
être en mesure de les incorporer à une seule page, comme pour les épreuves 
originales. 
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l'raljqlle han''''" ln lerire (( d » 
Ivan le paresseux 




I::mer~ude, sa femme, lui dit.
 
- Ivan, il faul faire les courses.
 
Ivan ülit sembl<lnl ue ne p~s avoir entendit.
 
Émeraude sort la tête de son trou.
 
- Tu n'as qu'à acheter des mouches congelées.
 
Les enfants <ldoreal ça.
 
lYiais, on ne sc presse pas chez les 1é7.3I"ds.
 
- I{ampel' par cette ch~leur r mUrillul"c:-t-il apl'ès
 
un long silence. J'irai 10111 il l'hellre ..
 
- Ft les entiJnts" Qu'est-cc qu'ils vom manger,
 
les enfants ~ demande-t-clle.
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Barrez 10 lel/re « 1/ » Batelle et Soumo 
Il ét~it une fois lIlle fr~'gate Cl lin sous-marin qlli lle viv~icnt pas dans les mêmes 
bautellls, mais qui étaient appeks à sc rencontrer un jour à l'nffluent d'un grand fleuve. Ils sc 
dirigeaienl vers la grande lll<:r. Ils naviguaient simplement, ['un sous l'eau. ['autre au-de"us. 
« Qu'est-cl' qu'on est bien. ici. Les oiseaux volent joliment' », lança B~tcllc le billcali, 
Hatelle s'amusait beaucoup. Fn avançant, elle jouait gaiemênt à fairê des clapotis il l'aide de 
sa belle coque c1'argent. Elle pensait. « 11 ne surtil qu'un vcnl léger soufJle pour que mes 
voilent gonflent vivcment. Grflee il cc vent qui souffle sous le beml ciel bleu ct sur cette belle 
mel' rurquoiSè, je peux avancer ,Isse:>: rapidement pour parcouri,' en une scule journée plusieurs 
kilomètres. De son cote, SounlO It; sous-rmltjn. qui était un jeune adoleséent, savournit son 
plaisir d'être sous l'cau. Il était trés content ct il pensait: « Quel, beaux fonds, toutes ce, 
algues qui ondulent et ces poissons multicolores qui nagent. J'en suis conscient, c'eslun \Tai 
n'gal pour les yeux! ». Jls passaienl souvenll'un pres de l'aulre mai, ne sc voyaient pas.l\'lais 
un jour le radar de Soumo détecta lJuelque chose de turbuknt en surfaCl:. C esl ~insj qu'il 
entra cn communication avec Haîelk qui fut vrailllènt surprise de savoir que quelqu'un vivait 
sous l'cau. Elle lui dcmanda «'vIai, que fa iles-vous dans les profondeur,. li1 vic est si belle il 
la surfaçe de l'eau"\ - SÎlremcnt que de votre coque vous ne pouvez pas voir grand-chose, 
mais plus has, ln vie est magnifique. répondit SOUOlO poliment. - Oh' ;;'exclama Hatdle avec 
regret. si seulement.ie pouvais découvl'ir ces paysages l » 
Soumo, qui sait sc montrer inlelligent, proposa alors .i Batelle de ['accompagner, il 
brancherait sa lunette sur la coque de Batelle CI l'utiliserait eolllme instrulTIènl pour voir dans 
les profondelll's.« Ce serailtelkment sympathique 1 », répondit Batelle. 
C'est ainsi que B,tlCllc ct SOUIllO furcnr remplis du bonheur évident de naviguer 
ensemble librement, joignallt leur route il quclques Illctres de profondeur d·écal't, t'une 
guidant il vue, l'autre dévoilal1llcs beaux paysages des pro l'onde urs. 
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(jl.lesliol7J de compï(~hensùm . 
Pourquoi Batclle ct SOUIllO avaieut-ils peu de chance de sc rencontrer? 
l. P<lrce qu'il,; ne vivaient ra, dans le,; rnèrnes hauteurs. 
2. Parce qu'il,; vivaient dans deux rivières diUërcntcs. 
3. Parce que Sonnlo n'avait pas de méthode pour déteerer les bateaux. 
Qu'est-cc quc SOUIllO veul f~irc avec sa IUIl(~ttc') 
Il vcut l'uriliscr pOUl' aider Batelle à naviguer. 
2. Il veul l'utiliser pour aider 8atelle à voir sous la mer. 
3. II vcut l'utiliser pour voir ce qu'il sc passe il la surface de l'cau. 
APPENDICEB 
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Barre: lu lellre 1( Il » Les parents échangés 
« Il sc litit tard, allons faire des courses 1 "~, s'cxciinlle m"lll~n en enlilant son Illante~u. 
Ses deux enfants ne bougent pas. Ils continuent de feuilleter leurs bandes dessinéc~. « Mais 
enun, puurquoi ne commencent-ib pas ft s'habiller" », ,e demande maman, qui décide de kur 
retirer leurs albums. Les deux sont surpris el en représailles, ils commencent il hurler tres lori 
et pal' la suite ils lancent un rcg~rd noir ;\ m~man. « Tous lcs <lutTes cnf~nts peuvcnt fairc 
absolument tour ec qu'ils ('évent de faiJe. quoi que ce soir' lis ne doivcnt pas toujours tout 
dem,lnder il leurs parents' », déclarent-ils en choeur Slupélilile. maman a peillc à croirc ce 
qu'elle a entendu. mais les enfants n'ont pas dit leur dernier mot «Révelll-ils de manger des 
sucreries qu'ils ont déja les mains dans la boite à hiseuits »" continuent-ils. Finalement, en 
l.11<lugrbml. f'rancis Cl française décident dc se chausser Peut-ét.re ne désirent-il, pas a.ller 
faire des courses. Illais aussitôt anives au supermarché. ils n'ont pJS le temps de s'y c·nnuyer 
Francis se jette sur les friandises et Françoise attrape une boitc de cl1ocolat. Ils désircllt tom 
manger. « Les autres en!;iOts peuvent manger du chocolat' », lancent-ils il Maman. Mais, très 
vite. les enfnms sont farigués ct rcntrent a\'ee toutcs les friandises qu'ils Jimcnt. Al'!leurc du 
diner, les enfants ont faim et dc\'ienn~nt impatients. Ils donnent de grands coups sur la mhle. 
Ils demandent ;:1 élre servis tout de suife. lvlaman pose sur la table dcux plats de vi;llldc encore 
fLlmants. Lcs enf~nts font la grimace. « :"ous ne voulons pas de riz bnln ». annoncent-ils il 
leur merè en croisant les bras. Ils d0elarenl : « Nous ne voolons pas manger de ICgumcs non 
plus l ». Alors, P"P<l, agac(\ propose à scs enÜlIlb . « Si vous vOLlkz hlirc tout Cl' que vous 
voulez. changez de p~rentsl NOliS vous demanderons cnsuitc à propos de vos nouveaux 
parents: « /Iiment-ils faire tout ce que vous voule7. qu'ils fassent? Vous donnent-ils tout cc 
que vous leur (kmandcz') .Et puis, vous demandent-ils de vous brosser les dnns'!» Les 
enfants sont cxeltès pal' cette idée. JJs annoncent alors à leurs parents « Oh oui l Nous 
voulons changer de parents' ». Sur ce, papa et maman sc sentent quelque peu découragé;;. 
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QLlesliuns de cOl1lpri!hel1siul1 . 
Qu'cst-cc maman avait pl'épnré amanger pour Ic" cnfants') 
l. Dt:, POllllllt:' de 1W'~ el du Jiz brun. 
2. De la viande, ùes légumes el du riz brun. 
3. Ik; légullles. 
Pourquoi Francis et Françoise veulent-ils changer de parents'.' 
1. l'aree que p~ra le leur a proposé. 
2. Parce qu'ils veulenl mangt:r ùes li:gumes. 
3. Parce qu'ils ne peuvent pas fairc tOllt cc qu'ils vculent. 
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Bi/rrez 1(1 lellre « Il » La princesse qui voulait uu cadeau extraordinaire 
Dans cc ch~Leau viL une princesse modeste. Le chflteau est situe Lrcs loin des paysans 
qui ne s'arrèlelll jamais de travailler. La princesse est courtisée par quatre jeunes princes. 
Tou:;, :;ans aucune exception. désirent ardemment I·épouser. Un juur, '" princesse les rail 
venir et leur dit· «Voilù cc qui a cté décidé. II/lés parents, avec qui j'ai 10ngllL'mcnt discute dl' 
mon mariage. donnent ma main il celui parmi vous qui me rapportera un cadeau venu d'une 
terre loinl.,)inc ». Alors. les princcs, j la rl'chachc d'unc idéc, renlrent cheL cux cl font leur 
bagage. A la croisée de~ chernin~, Ie~ quatre hommes sc' séparent ct sc lancenl il la ITcherche 
de ces richesses qui ne se laissent pas trouwr si facilement. Un an plus tard, trois princes, 
finalemenl, m'rivcnt au palais. Ll princesse a peine Ù reconna.îl.re :;cs anciens prl'lendanlS. Les 
lrois hommes, VCl11S de richcs lissus ct parés de llombrcux bi.ioux. semblent d('sormais 
arrogants et cruels. « Princesse. dit le premier, Je reviens d':\ti'ique et je SUIS devenu riche . .le 
suis le plus fort. - Prineesse, cria le deuxiéme. je reviens d'Asie ou je >uis dcvenu riche. Les 
bijoux de jade que j'~i rcussi yaillanmKlll à al'~uérir dépassent en valeur les richesses d, mcs 
ri\'aux - Princesse, rugit le dernier cn sortant son épéc. je leviens d'/\ll1crique où Je suis 
dev.:nu riche. Le:s lingot;, d'or que: j'Ri dérobl's re:prGse:nlc'nt bien plus que ces bijoux de 
p'lcotillc! » Les trois bandits, tous <\yeugks par la colCn;. sc regardent avec intensité pendant 
un moment. f',t tout d'un coup, ils sc laneenl les uns sur les autre.s. C'est alors que le 
quatrième plinee ânive 81J palais. « Plinccsse. dil-il, j'ai ['<lit un voyage merveilleux il II<lver, 
le monde.:. En Ali'ique, j'ai yolé .j la mer ces coquillages pour orner vos cheveux que j'aime 
tant et qui flottent si hien dans le vent, ct en Amérique, j'ai volé un l'elat de lun<:: pour le 
meUre à votre COlI. J'espàe que ces c<ldeaux vous intércssenl. }) Puis, le pnnce raconte le:; 
découYCl1es qu'il a faites pendant son chemin et qui ctonnent la princesse. (\ Cest bien le plus 
préci<::ux des cadeaux », dit-elle. Les trois aIMes princes, eneore forl déçus, continuent à se 
battre. Les nouveaux alllc)U,-eliX se marieront le soil méme. 
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Pourquoi la princesse n'cst-cllc pas intércssée par les trois premiers prétcndants') 
l. P,lrce 'lU ï 1:; ne sont pa~ riche~. 
2. Parce qu'ils n'ont pas l~lit le lour du monde. 
3. l'arce quïls sont devenus arrogams et crucls. 
Où est situé le château th: tél princessc',' 
1. Loin des paysans qui travaillent heaueoup. 
2. Prés d'un village où vivent beaucoup de paysans. 
3. Sur une terrc lointainc 
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C'était encore les premiers temps de l'aviation, on n'avait jamais traversé 
l'Amérique du Sud d'est' en ouest, car il fallait survoler pendant de longues 
heures une très haute chaîne de montagnes toujours couverte de neige et de 
glace. Trois hommes avaient décidé de tenter cette traversée, ce qui serait un 
véritable exploit. Ils avaient veillé eux-mêmes à la construction de leur avion. 
En particulier, le plein d'essence dans te réservoir devait permettre un vol 
pwlongé sans escale. Par précaution, ils avaient des vêtements chauds, des 
provisions et une bonne réserve d'eau potable. 
Enfin, le jour du départ imiva. Pierre, Bob et Cyril étaient très calmes mais 
aussi pleins d'enthousiasme à la pensée de l'expérience qu'ils allaient vivre. 
Leurs amis étaient venuS leur souhaiter la réussite dans leur tentative, il y 
avait aussi des journiJlistes, des spécialistes de l'aviation et toute une foule de 
curieux. 
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Les trois hommes réussirent à sortir de l'avion et se trouvèrent dans un désert 
de neige et de glace; le col qui per'mettait de redescendre vers des régions 
habitées semblait très éloigné. - « Comment sortir de là? ii s'exclamèrent-ils D 
alors tous ensemble, Mais Cyril, !e m.~canjcien, était déjà en train d'examiner 
le moteur et sortait tout son outillage, Pt;ndant ce temps, Bob vérifiait qu'il 
pouvait bien établir une liaison radio et indiquait leur position. 
Après un bon moment de travail, Cyril tentait la remise en marche du moteur 
qu'il venait de réparer et poussait un cri de triomphe: « Ça marche l ». 
Qu'allaient-ils faire maintenant? 
Le décollage se passa parfaitement bien. L'avion survola les pl ines, puis on 
commença à apercevoir les prernières montéll3nes avec leurs petits lacs et 
leurs forêts de sapins et plus haut les sommet enneigés. Mais peu après, 
Pierre, le pilote, fut inquiété par le mauvais "fonctionnement d'un de ses 
moteurs. Et bientôt, il annonçait à Sf,S élmis : « Nous p n'ions de la hauteur et 1L.-._ 
nous r-isquons, si nous continuons, de percuter- un sommet i). Le navigateur 
Bob repéra alor-s sur les car es une la;-ge vallée glaciair'c où l'iltterrissage 
püuvélit être tenté, Par radio, ils avertirent la station la plus proche de ieur 
position et de la décision qu'ils avajen'[ prise de ~,e poser b cet encirait. 
Ils vidèrent les réservoirs pour éviter les risque) d'exp!()~ion lorsque l'avion se 
poserait, et en effet l'atterrissage se passa sans' r p de dommage pour 
l'appareil. Malht'urellsernent, ie choc avait {té f Udf, Pierre souffrait 
terl iblement et ne po lVaît PIus s'arptJyer sur S3 jarnoe droite. Bob ,wiil 
prohablement quelques côtes cilssées, il sentait lû douleur ~l chaque 
respiration. 
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Qu'allaient-ils faire maintenant? 
1. 
«Le moteur est réparé, on repart et on continue jusqu'au bout sans 
prendre trop de retard. » 
2. 
« On demande par radio des secours et on attend à l'abri dans l'avion 
enroulés dans nos couvertures. » 
3. 
« On se met en route, et après quelques heures de marche, un jour au 











Chuisisse::: /" phrase I/ui l'SI écrile correcleUWll1 
A- Les pelits enf<lnl mangent beauwup de pain.
 
13- Les pel ils .:nli1l1ts m'lOgent beaucoup de pûin.
 
C- Les petils enliJnlS mange be'lucoup de pûin.
 
2.	 A- Elles Ir~vaillenl cinq jours p<lr sel1l~ine. 
B- Elles lnlv<lille cinq JOurs par sel11<1ine. 
C- Elle travaillent cinq jours par semaine. 
3.	 A- Pierre el LIJeie hûbites d<lns lu mème maison. 
B- Picrre cl Lucie habile clans la même maison. 
C- Pierrc cl Lucie habitent dans la mème maison. 
4.	 A- Le marathonien, qui semble très fatigue, courent depuis des heures 
B- Les marathoniens, qui sembkntlrès f<ltigucs, cùurenl depuis cles heures. 
C- Lcs mûrathoniens, qui semble très fatigué, court depuis des heures. 
5.	 A- Presque tous ks arbres perdent leurs tcuilles à l'automne. 
]3- Presque tous les arbres perd leurs [cuilles à "automne. 
C- PI'Csque tous les <lrbre perdent leurs l'euilles il l"lutùmne. 
Couju.!?//,::: /e ''(-,l'be {Ill pré."elll de l'il1l/icoli( 
1. Les enfants de mon voisin d'en face (ai Iller) be<lucoup ehallfel'. 
2, À (ou:; les malins, mes deux frères (livrer) le journal. 
1 Quûnd le ,oleil se Ieve, les oiseaux (clwnter) _ 
4. Lû pharmacic Cl la librairie sc (tl'ùuver) clans le même cenlrc d"lchals. 
5, Les cheveux de la petite G<lbricllc (sembler) _____ bien coiffés. 
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• Épreuve 1 : Mots simples versus complexes 
Mots-cibles Fréquence / million Complexe ou simple Nb de lettres 
adolescent 9,66 Simple 10 
affluent 0,54 Simple 8 
argent 194,32 Simple 6 
conscient 7,43 Simple 9 
content 51,22 Simple 7 
évident 20,14 Simple 7 
instrument 21,62 Simple 10 
intelligent 19,32 Simple Il 
joliment 5,41 Complexe 8 
librement 12,84 Complexe 9 
poliment 10 Complexe 8 
rapidement 62,64 Complexe 10 
seulement 397,97 Complexe 9 
simplement 134,32 Complexe 10 
souvent 286,96 Simple 7 
sÎlrement 74,12 Complexe 8 
tellement 168,51 Complexe 9 
turbulent 1,49 Simple 9 
vivement 29,86 Complexe 8 
vraiment 274,32 Complexe 8 
Moyenne 89,1345 8,55 
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• Épreuve 2 : Forme S-V versus S-V 
Fréquence du Fréquence 1 Nb de n (excluant 
Mots-cibles lemme million Nb de lettres la cible) 
ils continuent 282,77 9,59 10 2 
ils commencent 421,89 13,85 10 1 
ils lancent 165,07 4,05 7 1 
ils rêvent 128,18 4,19 6 
°ils désirent 61,89 2,16 8 
°ils aiment 795,61 26,96 6 
°ils donnent 896,01 26,28 7 2 
ils demandent 984,46 10,88 9 1 
ils déclarent 41,59 1,08 9 
°ils annoncent 133,92 2,77 9 3 
commencent-ils 421,89 13,85 10 1 
declarent-ils 41,59 1,08 9 
°rêvent-ils 128,18 4,19 6 
°continuent-ils 282,77 9,59 10 2 
desirent-ils 61,89 2,16 8 
°Jancent-ils 165,07 4,05 7 1 
annoncent-ifs 133,92 2,77 9 3 
aiment-ils 795,61 26,96 6 
°donnent-ils 896,01 26,28 7 2 
demandent-ils 984,46 10,88 9 1 
Moyenne 391,139 10,181 8,1 
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Moyenne 349,389375 Il,0675 
